Estudio y trabajo : la alternancia en la formación profesional by Marhuenda Fluixà, Fernando


UNIVERSITAT DE VALENCIA 
FACULTAD DE FILOSOFÍA Y CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN
U N I V E  D:i  V A L E N C I A
FACUL.AT De FILO OFIA 
i. c. c. e o u - . ; a c ! ó
ESTUDIO Y TRABAJO: 
LA ALTERNANCIA EN LA 
FORMACIÓN PROFESIONAL
Tesis doctoral dirigida por: 





£  VALÉNCIA %
UMI Number: U602885
All rights reserved
INFORMATION TO ALL USERS 
The quality of this reproduction is dependent upon the quality of the copy submitted.
In the unlikely event that the author did not send a complete manuscript 
and there are missing pages, these will be noted. Also, if material had to be removed,
a note will indicate the deletion.
Disscrrlation Püblish<¡ng
UMI U602885
Published by ProQuest LLC 2014. Copyright in the Dissertation held by the Author.
Microform Edition © ProQuest LLC.
All rights reserved. This work is protected against 
unauthorized copying underTitle 17, United States Code.
ProQuest LLC 
789 East Eisenhower Parkway 
P.O. Box 1346 
Ann Arbor, MI 48106-1346
U N I V E R S I D A D  D !  VALENCIA
FACULTAD DE FILOSOFIA 
Y C. C. EDUCACION
"DTT3T AÍ j X I D  JL  JwMéVMN#
Reg. de filtrada n ° .
Fecha 
Signatura &
£ / ’¿> ^
/ / ?/
?  ís%/ 
■ * « » « /
ÍNDICE DE CONTENIDOS
AGRADECIMIENTOS
INTRODUCCIÓN................................ .................... .................................................  1
PRIMERA PARTE.
CAPÍTULO I: Características del mercado de trabajo........................................  11
1.1. Mercado de trabajo y  dualización de la sociedad................................  12
1.2. Tendencias de empleo: las nuevas ocupaciones, las viejas y  las de 
siempre......................................................................................................  16
1.3. Mercados de trabajo y  políticas de formación y  empleo.................... 29
CAPÍTULO II: Juventud, formación y empleo...................................................  33
2.1. Definición de la juventud: caracterización, heterogeneidad y  
diversidad.................................................................................................  34
2.2. El problema del paro juvenil.................................................................. 45
2.3. Las políticas de juventud y  las políticas de formación.......................  51
CAPÍTULO III: Caracterización de los procesos de transición......................... 57
3.1. Los procesos de transición........................................................................  57
3.2. La escuela ante la transición.....................................................................  65
3.3. Las transiciones en los noventa.............................................................  74
CAPÍTULO IV: El marco de las relaciones entre educación y trabajo  77
4.1. Las relaciones entre educación y  trabajo: ¿separación o 
adecuación?.....................................................................   78
4.2. Las funciones de la escuela y  de la formación profesional..............  84
4.3. Éxito y  fracaso escolar, mercado de trabajo e inserción 
profesional.........................................................................    89
4.4. Las reformas educativas: la reforma de la formación
profesional................................................................................................. 103
CAPÍTULO V: Los dilemas de la formación profesional................................. 115
5.1. Formación general vs. formación específica.......................................  116
5.2. Teoría vs . práctica............................................................................   121
II Estudio y  trabajo
5.3. Los debates en torno a las cualificaciones............................................ 127
5.3.1. Los requerimientos de cualificaciones......................................  129
5.3.2. La provisión de las cualificaciones en la escuela................... 139
CAPÍTULO VI: Trabajo y educación como actividad humana....................... 147
6.1. La crisis cultural del concepto de trabajo. D istintas concepciones 
sobre el trabajo.......................................................................................... 147
6.2. Reconceptualización de la educación..................................................... 158
SEGUNDA PARTE.
CAPÍTULO VII: Experiencia y aprendizaje..........................................................165
7.1. Experiencia y  educación........................................................................... 166
7.2. Experiencia y  trabajo................................................................................ 171
7.3. Experiencia y  reflexión............................................................................. 176
7.4. Experiencia y  actividad.............................................................................181
7.5. Experiencia y  aprendizaje: la teoría de Kolb sobre el aprendizaje 
experiencial................................................................................................ 184
CAPÍTULO VIII: Los sistemas de alternancia y aprendizaje............................195
8.1. Definición y  fundamentos de la alternancia y  el aprendizaje  195
8.2. La articulación de la formación en alternancia................................... 206
8.2.1. El sistema dual............................................................................... 206
8.2.2. Los distintos sistemas de alternancia......................................... 213
8.2.3. Los modelos subyacentes a la combinación escuela-
trabajo........................................................................................................216
CAPÍTULO IX: El marco curricular de la alternancia........................................219
9.1. El curriculum en la Formación Profesional....................................... 220
9.2. Los lugares en que se realiza el aprendizaje profesional................ 232
9.2.1. La combinación de lugares como principio organizativo
del curriculum ....................................................................................233
9.3. La inserción de la experiencia laboral en el curriculum y  la 
objetivación del mismo en su proceso de desarrollo.....................  238
CAPÍTULO X: El curriculum en la acción: El aprendizaje experiencial en la 
formación profesional.................................................................................. 249
10.1. El aprendizaje experiencial en la práctica...........................................249
10.2. Estrategias metodológicas de la experiencia laboral y  su inserción 
en el curriculum...................................................................................... 256
10.2.1. Metodologías basadas en el aula..............................................258
10.2.2. Metodologías basadas en la empresa: work-shadowing y  
estancias en empresas............................................................................. 267
índice I I I
TERCERA PARTE.
CAPÍTULO XI: Metodología de la investigación.......................................... .... 303
11.1. Las Prácticas en Alternancia en la Comunidad Valenciana   304
11.2. Metodología............................................................................................. 312
11.2.1. Algunas consideraciones sobre otros informes de prácticas 
en alternancia.......................................................................................... 314
11.2.2. La elaboración de los cuestionarios......................................   316
11.2.3. Las poblaciones y  las muestras............................................... .V. 317
11.2.4. Definición y  clasificación de las variables...........................y. 318
11.2.5. El trabajo de campo...............   .;... 321
11.2.6. Tratamientos estadísticos.......................................................... 322
11.2.7. Las entrevistas............................................................................  323
CAPÍTULO XII: Las entidades colaboradoras con el Programa de
Alternancia....................................................................................................... 325
12.1. Características de la muestra................................................................ 325
12.2. Experiencia en el programa de alternancia....................................... 329
12.3. Contratación de alumnos.....................................................................  330
12.4. Valoración de las prácticas....................................................................  332
12.5. Cumplimiento del programa................................................................ 339
CAPITULO XIII: Los tutores de prácticas de las empresas.............................  347
13.1. Características de la muestra................................................................ 347
13.2. El ejercicio de la función tutorial........................................................  350
CAPÍTULO XIV: Los tutores de alternancia de los centros de Formación
Profesional.....................................................................................................  359
14.1. Características del grupo encuestado.................................................. 359
14.2. Valoración de la alternancia................................................................  367
14.3. Opiniones de los coordinadores del programa de 
alternancia..............................................................................................  381
CAPÍTULO XV: Los alumnos participantes...................................................... 385
15.1. Descripción de la muestra..................................................................... 385
15.2. Valoración de las prácticas....................................................................  391
15.2.1. Las empresas donde los alumnos realizan sus prácticas... 398
15.2.2. Las actividades a desempeñar en las prácticas...................... 400
15.2.3. La actuación del tutor y  las relaciones dentro de la 
empresa...................................................................................................  408
15.2.4. Las condiciones de realización de las prácticas..................  410
15.3. La inserción laboral de los jóvenes....................................................  412
RECAPITULACIÓN...............................................................................................  417
REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS....................................................................  429
IV Estudio y  trabajo
ANEXO I: Los cuestionarios................................................................................. 489
Anexo 1.1. Encuesta a las empresas...........................................................  489
Anexo 1.2. Encuesta a los tutores de empresas........................................  495
Anexo 1.3. Encuesta a los profesores.......................................................... 499
Anexo 1.4. Encuesta a los coordinadores en los centros......................... 507
Anexo 1.5. Encuesta a los alumnos.............................................................. 509
ANEXO D: Transcripciones de algunas entrevistas........................................  517
Anexo 2.1. Entrevista a una profesora tutora de prácticas..........  517
Anexo 2.2. Entrevista a una tutora de prácticas en empresa..................  535
ANEXO ICE: Transcripción del grupo de discusión.........................................  547
índice V
ÍNDICE DE FIGURAS
Figura n° 1. Nuevos desafíos para las políticas sobre enseñanza y
formación.................................................................................................  23
Figura n° 2. Modelo de desarrollo de competencias...........................................117
Figura n° 3. Esquema de la adquisición de conocimientos........................ :.... 122
Figura n° 4. Relaciones entre saber y acción en la formación profesional.. 124 
Figura n° 5. Modelo de modificación de prioridades en los sistemas de
enseñanza.................................................................................................125
Figura n° 6. El círculo de las competencias, mostrando las competencias 
adaptativas tal como se relacionan con los estilos de
aprendizaje.............................................................................................. 134
Figura n° 7. El proceso reflexivo.............................................................................177
Figura n° 8. Relaciones entre acción y reflexión.................................................181
Figura n° 9. Aprendizaje experiencial como el proceso que une educación,
trabajo y desarrollo personal.................................................................185
Figura n° 10. Modelo de Lewin de aprendizaje experiencial............................185
Figura n° 11. Modelo de Piaget de aprendizaje y desarrollo cognitivo 186
Figura n° 12. Tres tradiciones de aprendizaje experiencial...............................187
Figura n° 13. Relaciones entre la estructura de los procesos de
aprendizaje, la estructura del conocimiento, y los campos de
interrogación y entorno.........................................................................191
Figura n° 14. Modalidades del sistema dual  ............................................ 209
Figura n° 15. Combinación de formación de base y formación específica... 210 
Figura n° 16. Contextos de reproducción y curriculum  según Lundgren. 227 
Figura n° 17. El riesgo de un curriculum  "escolarizado" en la Formación
Profesional............................................................................................... 229
Figura n° 18. Un curriculum  propio para la Formación Profesional: la
inclusión de las prácticas en alternancia............................................230
Figura n° 19. El triángulo de la experiencia laboral........................................... 240
Figura n° 20. Modelo curricular de la motivación.............................................243
Figura n° 21. Modelo curricular de la negociación.............................................244
Figura n° 22. Integridad como virtud maestra integrando valor y hecho, 
significado y relevancia, y las virtudes especializadas de coraje,
amor, sabiduría y justicia...................................................................... 250
Figura n° 23. Modelo escalonado de aprendizaje escolar y por el trabajo.... 271
VI Estudio y  trabajo
ÍNDICE DE TABLAS
Tabla n° 1. Estadística de la Alternancia en la Comunidad Valenciana 304
Tabla n° 2. Estadística de la Alternancia en el territorio de gestión del
MEC........................................................................................................  305
Tabla n° 3. Empresas públicas y privadas que colaboran en la alternancia,
según distintos estudios......................................................................  325
Tabla n° 4. Relación entre el número de trabajadores de la empresa y el
número de estudiantes en prácticas.................................................  327
Tabla n° 5. Porcentaje de empleados de la empresa según el nivel de
estudios..................................................................................................  327
Tabla n° 6. Número de alumnos que han hecho prácticas en la empresa en 
distintos momentos, y duración media de las estancias de los
mismos...................................................................................................  330
Tabla n° 7. Utilidad que las empresas otorgan a las prácticas en alternancia
para el aprendizaje de los alumnos..................................................  333
Tabla n° 8. Beneficios que las prácticas en alternancia reportan a las
empresas................................................................................................  334
Tabla n° 9. Costos que las prácticas en alternancia suponen para los
empresarios........................................................................................... 335
Tabla n° 10. Valoración de la adecuación de los contactos con el centro en
función de la frecuencia de los mismos..........................................  343
Tabla n° 11. Relación entre la edad de los tutores y su nivel de estudios... 348 
Tabla n° 12. Relación del trabajo no docente que el tutor tiene en la
actualidad con la especialidad que imparte en el centro escolar. 362 
Tabla n° 13. Relación entre la experiencia laboral no docente previa y la
rama que actualmente se imparte....................................................  363
Tabla n° 14. Relación entre la asignatura impartida y la titulación del
tutor.......................................................................................................  363
Tabla n° 15. Número de alumnos tutelados y número de empresas que ha
de visitar el tutor docente.................................................................. 365
Tabla n° 16. Utilidad que los tutores docentes atribuyen a las prácticas en
alternancia para el aprendizaje de los alumnos........................... 368
Tabla n° 17. Tiempo real dedicado a trabajo productivo y su relación con el
tiempo considerado ideal por los tutores docentes...................... 370
Tabla n° 18. Dificultades expresadas por los tutores respecto de la inserción 
de las prácticas en alternancia desde la perspectiva organizativa
del centro...............................................................................................  377
Tabla n° 19. Edad de los alumnos de prácticas, según distintos estudios.... 387 
Tabla n° 20. Número de alumnos que han hecho prácticas distribuidos por
cursos y duración media de las estancias.......................................  389
Tabla n° 21. Alumnos que hacen las prácticas por la posibilidad de tener un 
contacto real con el mundo del trabajo en relación a haber
trabajado previamente en periodos de vacaciones o no.............. 391
Tabla n° 22. Alumnos que hacen las prácticas por la posibilidad de tener un 
contacto real con el mundo del trabajo en relación a haber 
























n° 23. Utilidad que los alumnos atribuyen a las prácticas en alternancia
en función de los aprendizajes y otros beneficios......................... 394
n° 24. Relación entre la satisfacción con las prácticas y el
reconocimiento de la formación general como beneficio de las
mismas...................................................................................................  395
n° 25. Relación entre la satisfacción con las prácticas y el
reconocimiento del perfeccionamiento de los conocimientos
profesionales como beneficio de las mismas.................................  395
n° 26. Relación entre la satisfacción con las prácticas y el
reconocimiento de la adquisición de nuevos conocimientos
profesionales como beneficio de las mismas.................................  395
n° 27. Relación entre la satisfacción con las prácticas y el
reconocimiento de la familiarización con el trabajo real como
beneficio de las mismas......................................................................  396
n° 28. Relación entre la satisfacción con las prácticas y el desarrollo del
trabajo en equipo como beneficio de las mismas.........................  396
n° 29. Relación entre la satisfacción con las prácticas y el conocimiento 
del funcionamiento organizativo de la empresa como beneficio de
las mismas.............................................................................................  396
n° 30. Relación entre la satisfacción con las prácticas y el conocimiento
de las relaciones laborales como beneficio de las mismas  396
n° 31. Relación entre la satisfacción con las prácticas y el
reconocimiento de la maduración personal como beneficio de las
mismas...................................................................................................  397
n° 32. Relación entre el número de actividades diferentes y el valor
formativo de las mismas..................................................................... 404
n° 33. Relación entre el número de actividades diferentes y su
interés.....................................................................................................  404
n° 34. Relación entre el nivel de cualificación de las actividades y su
valor formativo..................................................................................... 405
n° 35. Relación entre el nivel de cualificación de las actividades y su
facilidad.................................................................................................  405
n° 36. Relación entre el nivel de cualificación de las actividades y el
interés que revisten para los alumnos............................................. 406
n° 37. Relación entre el valor formativo de la actividad y su
facilidad.................................................................................................  407
n° 38. Relación entre el valor formativo de la actividad y su interés
para los alumnos..................................................................................  407
n° 39. Relación entre el valor formativo de la actividad y su relevancia
en la formación general......................................................................  407
n° 40. Valoración que los alumnos hacen del tutor que tuvieron en la
empresa durante las prácticas............................................................  408
n° 41. Trato recibido en la empresa..........................................................  409
n° 42. Estadísticas de ocupación en la Comunidad Valenciana  412
n° 43. Datos de ocupación de los alumnos que han realizado prácticas
en alternancia........................................................................................  412
n° 44. Situación laboral de los alumnos de prácticas que trabajan en la
actualidad............................................................................................... 414
VIII Estudio y trabajo
ÍNDICE DE GRÁFICOS
Gráfico n° 1. Tamaño de la empresa en relación a la titularidad................. 326
Gráfico n° 2. Relación entre el sector de actividad y el titular de la
empresa................................................................................................... 328
Gráfico n° 3. Relación entre el sector de actividad y el titular de la
empresa..................................................................................................  328
Gráfico n° 4. Alumnos de prácticas contratados por las empresas............... 330
Gráfico n° 5. Número de contratos realizados por las empresas.................. 331
Gráfico n° 6. Alumnos contratados según la modalidad de contratación... 331 
Gráfico n° 7. Valoración que las empresas hacen de los estudiantes en
prácticas.................................................................................................  337
Gráfico n° 8. Aspectos de la alternancia, recogidos en la normativa, que las
empresas cumplen o incumplen.......................................................  340
Gráfico n° 9. Valoración que las empresas hacen de la importancia de los
aspectos señalados por la normativa respecto a la alternancia.. 341 
Gráfico n° 10. Disponibilidad de las empresas para asumir las funciones
reclamadas por la Formación en Centros de Trabajo................... 342
Gráfico n° 11. Nivel de estudios de los tutores de prácticas en las
empresas.................................................................................................  347
Gráfico n° 12. Relación entre el sexo de los tutores y su nivel de estudios. 348
Gráfico n° 13. Sindicación de los tutores............................................................. 348
Gráfico n° 14. Años de ejercicio de la función tutorial de alternancia en la
empresa..................................................................................................  350
Gráfico n° 15. Motivos conducentes a ejercer como tutor de los alumnos en
prácticas.................................................................................................  350
Gráfico n° 16. Satisfacción en el ejercicio de la función tutorial................... 351
Gráfico n° 17. Tipos de formación en los que los tutores sienten la necesidad
deformarse............................................................................................  352
Gráfico n° 18. Estrategias y recursos de enseñanza que los tutores utilizan
con los alumnos durante sus prácticas en las empresas.............. 353
Gráfico n° 19. Opinión de los tutores sobre las funciones que les competen
en el ejercicio de su labor....................................................................  354
Gráfico n° 20. Tiempo dedicado por los alumnos de prácticas a la realización
de trabajo exclusivamente productivo............................................. 355
Gráfico n° 21. Tiempo que tardan los alumnos en prácticas en alcanzar el
rendimiento normal de un trabajador............................................. 357
Gráfico n° 22. Perfil de los tutores en función de su edad y sexo.................. 360
Gráfico n° 23. Años de experiencia docente de los profesores tutores  360
Gráfico n° 24. Años de experiencia en el programa de alternancia.............. 361
Gráfico n° 25. Titulación académica de los tutores de alternancia............... 362
Gráfico n° 26. Número de alumnos de los que se responsabiliza cada
tutor.........................................................................................................  364
Gráfico n° 27. Número de empresas de las que se responsabiliza cada
tutor.........................................................................................................  364
Gráfico n° 28. Sindicación entre los tutores......................................................  367



























n° 30. Valoración de los requisitos para el aprovechamiento óptimo
de las prácticas en alternancia por parte de los alumnos  371
n° 31. Opinión de los tutores docentes respecto a la responsabilidad 
en la elaboración de la planificación de las prácticas en
alternancia.............................................................................................  373
n° 32. Coordinación entre el departamento de orientación del centro
y el programa de prácticas en alternancia del mismo.................. 373
n° 33. Abandono de los estudiantes en prácticas respecto de las
mismas...................................................................................................  375
n° 34. Motivos que explican el abandono de los alumnos del
programa de prácticas........................................................................... 375
n° 35. Opinión de los profesores sobre las competencias que les
corresponden como tutores de prácticas en alternancia.............  376
n° 36. Porcentaje de empresas desaconsejables según los tutores
docentes.................................................................................................  378
n° 37. Motivos por los que los profesores consideran desaconsejables
las empresas que colaboran en la alternancia................................  379
n° 38. Beneficios de las prácticas en alternancia aun cuando la
empresa sea considerada desaconsejable.........................................  379
n° 39. Distribución de los alumnos por edades..................................  386
n° 40. Rama de estudios cursada por el estudiante........................... 388
n° 41. Actividades de trabajo de los alumnos con anterioridad a las
prácticas en alternancia....................................................................... 389
n° 42. Participación del alumno en programas escolares de
introducción al trabajo........................................................................  390
n° 43. Grado de satisfacción de los alumnos con las prácticas en
alternancia.............................................................................................  392
n° 44. Grado de satisfacción de los alumnos con las prácticas en 
relación a los motivos que atribuye a la empresa para colaborar
con el programa.................................................................................... 399
n° 45. Grado de interés de las actividades que el alumno hubo de
realizar en la empresa.........................................................................  400
n° 46. Dificultades de los alumnos en su adaptación a las actividades
que tuvieron que realizar durante las prácticas............................. 403
n° 47. Relación entre el número de actividades diferentes y el grado
de dificultad..........................................................................................  404
n° 48. Relación entre el nivel de cualificación de las actividades y su
valor formativo..................................................................................... 405
n° 49. Relación entre el nivel de cualificación de las actividades y el
grado de dificultad de las mismas..................................................... 406
n° 50. Trato dado por el tutor de la empresa a los alumnos...........  408
n° 51. Estilos predominantes de los tutores de empresa.................. 409
n° 52. Situación respecto al empleo actual de los alumnos que han
realizado prácticas en alternancia....................................................  412
n° 53. Motivos que atribuyen los alumnos que no trabajan a este
hecho....................................................................................................... 415
n° 54. Estudios posteriores a la finalización de la Formación 
Profesional de Segundo Grado.......................................................... 416

AGRADECIMIENTOS
Este trabajo tiene unos límites difusos, por lo que tratar de presentarlo bajo 
el formato de una investigación que se supone debe ser cerrada y conclusa, por el 
carácter de la misma, no ha sido tarea fácil. Intentar hacerlo ha supuesto un 
esfuerzo más a los acumulados a lo largo de todo el proceso. Sin embargo, no he 
estado solo en esta tarea. Quisiera agradecer los apoyos y ayudas que he recibido, 
sin los cuales no habría podido llevar a término esta tarea. En primer lugar, a 
Esperanza, la relación que tengo ahora con ella empezó al tiempo que este 
proyecto y su presencia ha sido un estímulo en todo momento, ella ya lo sabe. 
También es mucho lo que debo agradecer a Loli y a Joan: de ellos he aprendido 
mucho a lo largo de estos años y, sobre todo, en ellos he encontrado una amistad 
que no resulta fácil conseguir en estos ambientes. También aprendí de Ricardo 
Bou, su interés y dedicación por la formación profesional, el mundo del trabajo y 
de la educación me han servido a lo largo de la investigación. Ángel, Alfredo y 
Javier me echaron una mano en las tareas más tediosas del trabajo, 
transcribiendo entrevistas y maquetándolo; la presentación final del trabajo les 
debe mucho. También quiero darle las gracias a Marián, con ella he compartido 
cosas que sólo ella podía entender; seguro que ella pasa mejor que yo este trance 
y, además, lo merece. A los amigos de la Fundación Trabajo y Cultura, que hace 
años me acercaron a la formación profesional con su experiencia valiente, 
siempre llevada a cabo con dignidad, siempre aprendiendo, siempre mejorando: 
son un ejemplo para mí y espero serles útil algún día. También, cómo no, a todos 
los compañeros y compañeras del Departamento de Didáctica y Organización de 
la Universitat de Valencia, que me han animado a llegar hasta aquí. Quisiera 
destacar a Nati, Dino y Paco, por las recomendaciones que me han dado en 
distintos momentos, y especialmente a Fernando que siempre ha estado 
disponible. Él y José Luis, han sabido resolverme problemas y facilitarme tareas 
que me han ahorrado mucho esfuerzo. Marga ha atendido también desde 
siempre a todo el papeleo que este trabajo ha supuesto, y siempre lo ha hecho con 
alegría y eficacia. Por supuesto, debo agradecer también a José Gimeno el consejo 
que me dio al comenzar este trabajo: lee mucho. Sigo en ello.

INTRODUCCIÓN
Todo lo que es inteligente ya ha sido pensado antes.
G oethe
En abril de 1990 presenté, dirigido por el profesor Gimeno Sacristán, 
un proyecto de investigación bajo el título "Modalidades de formación pro­
fesional y ocupacional: estudio comparado y prospectiva". Con aquel 
proyecto conseguí una beca de investigación financiada por la Generalitat 
Valenciana. Todo proyecto supone una opción de entre varias posibles, y la 
mía dejaba de lado la ocasión de profundizar en otros temas como género y 
escuela, educación física y deportiva, formación del profesorado, ... Sin em­
bargo, me preocupaba más que ninguno de ellos el de la transición de la es­
cuela al trabajo, la formación profesional como única vía posible para los es­
tudiantes catalogados como "fracaso escolar", las posibilidades de la forma­
ción como mecanismo compensador de desigualdades en el acceso al mer­
cado de trabajo. El haber encontrado comentarios e incluso lamentaciones 
en algunos autores ante la falta de investigaciones en este terreno en 
nuestro contexto ha constituido también un aliciente para emprender esta 
investigación. Finalmente, las cifras alcanzadas en los años ochenta por el 
paro juvenil, no sólo en nuestro entorno más cercano sino a nivel interna­
cional, la consideración del paro como el problema social más importante, 
el reconocimiento del carácter estructural y no coyuntural de este problema, 
hicieron que, desde un principio, tuviera claro que, de entre los temas 
propuestos, aquel que más me atraía era éste, por un doble motivo:
En primer lugar, el paro, afecte a quien afecte, se ha convertido en un 
factor de marginación. Una de las mejores maneras de romper el círculo de 
la marginación es mediante el trabajo humano que, como trato de poner de 
relieve a lo largo de este estudio, tiene un carácter central en la vida de las 
personas, en su maduración y desarrollo, en su socialización, ... Desde este 
punto de vista, toda intervención formativa que quiera facilitar la incorpo­
ración al trabajo tiene que tener indiscutiblemente un carácter educativo.
En segundo lugar, la formación, evidentemente, puede ser adquirida 
tanto dentro como fuera de la escuela, tanto individual como colectiva­
mente, ser ofertada al individuo o ser organizada y dirigida por uno mismo. 
Sobre el carácter de esta oferta me ocupo a lo largo de este trabajo, en el que 
hago especial énfasis en los procesos de formación profesional, de forma­
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ción para el trabajo, sobre el trabajo y en el trabajo,... organizados por la es­
cuela o desde ella.
Una vez definido el tema y, conforme iba trabajando en él, ha sufrido 
también una serie de recortes o limitaciones, sesgos que han sido volun­
tariamente asumidos en cualquier caso. En este sentido, son cuestiones 
marginales en mi trabajo pero importantes en el terreno de la formación 
profesional como son la orientación educativa; las dificultades añadidas de 
las mujeres en su incorporación al mercado de trabajo; la formación profe­
sional de los "parados de larga duración"; la formación continua impartida 
a los trabajadores como reciclaje, perfeccionamiento o actualización de sus 
conocimientos y capacidades; la tan de moda últimamente formación en 
nuevas tecnologías; los procesos e itinerarios de inserción que recorren los 
jóvenes en sus trayectorias de incorporación a la vida activa; la formación 
del y en un espíritu emprendedor y orientado a la iniciativa; las ofertas 
menores en número pero de gran interés pedagógico que suponen algunas 
experiencias de formación ocupacional como las Escuelas Taller o los 
Talleres de Inserción Socioprofesional; la experimentación de los módulos 
profesionales de la reforma de la formación profesional, o la misma 
experimentación de los programas de garantía social, ... Tampoco he 
entrado apenas en otros campos colindantes como son la elaboración y 
utilización de materiales curriculares en la formación profesional reglada y, 
en concreto, en relación con las prácticas formativas en empresas: qué 
conceptos de trabajo se transmiten, cómo se abordan, ... Espero tener la 
ocasión de seguir trabajando en adelante sobre algunos de ellos.
El interés despertado por el tema de la transición de los jóvenes a la 
vida activa no parece haber sido lo suficientemente atractivo como para que 
los estudiosos del ámbito educativo se ocuparan de él. Se trata, por lo tanto, 
de un área de estudio inexplorada en este ámbito y probablemente resulte 
una de las más conflictivas en estos momentos, ya que son múltiples las al­
ternativas formativas a la escuela que están surgiendo desde muy diversas 
instancias, todas ellas para hacerse cargo del mismo problema: la 
capacitación de los jóvenes en el momento de abandono del sistema 
educativo, con o sin la preparación adecuada para hacer frente a las 
necesidades del mundo del trabajo, en estos momentos de cambios 
acelerados y significativos que están produciéndose en nuestro contexto.
Así mismo, el tema tiene un interés añadido por cuanto que supone 
hacer un análisis de los procesos educativos en la educación secundaria y 
específicamente en la formación profesional, siendo que la atención al sis­
tema de enseñanza se ha centrado tradicionalmente en sus vías más 
académicas. Comprobar la medida en que los enfoques del fenómeno esco­
lar sean válidos para las distintas etapas de la institución educativa es un 
aliciente más para realizar este trabajo.
El entusiasmo suscitado en los últimos tiempos por la formación pro­
fesional entre los agentes sociales parece dirigirse más hacia la formación 
continua que hacia la inicial. Además, la formación profesional inicial que 
interesa es la de los universitarios más que la de los jóvenes que se
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preparan para ser técnicos especialistas, por el puesto de trabajo que van a 
ocupar posteriormente. Pero mi trabajo se centra en lo que se conoce como 
formación profesional inicial por varias razones:
- La formación profesional ha sido tradicionalmente olvidada en los estu­
dios didácticos y escolares, sumándose así a la consideración peyorativa y 
desprestigiada de la misma.
- Sin embargo, en este nivel del sistema se encuentran los estudiantes (que
no todos los jóvenes) con más indefensión ante el mercado de trabajo.
- Al mismo tiempo, parece ser que la oferta de puestos de trabajo es mayor
para quienes han estudiado formación profesional que para los 
estudiantes procedentes de los otros niveles del sistema.
- La formación profesional es el punto clave de unión (o separación, en fun­
ción de cómo se aborde) entre la escuela y la vida activa o adulta: donde 
más cercanía hay, pero también donde más se evidencian las distancias.
- La formación profesional, desde su posición diferencial en la escuela, con­
figura también sus propios modelos didácticos y organizativos.
Con el transcurrir del trabajo también me he ido haciendo consciente 
de las limitaciones, por una parte personales y, por otra, derivadas del 
mismo hecho de querer ocuparme en solitario (por las consabidas 
exigencias académicas), de un tema tan vasto y con tantas posibilidades, que 
requería además de enfoques multidisciplinares que he tenido que resolver 
de la mejor manera posible. No obstante lo cual, creo haber conseguido 
satisfacer, al menos en parte, los objetivos que me propuse inicialmente.
Como ya he señalado, la primera dificultad se debe no sólo a la ampli­
tud del tema, sino a las características que lo configuran. De entre los posi­
bles enfoques de la formación profesional reglada, escogí para analizar en 
detalle precisamente el que se desarrolla en la empresa, fuera ya de la 
escuela: las prácticas formativas en centros de trabajo o prácticas en 
alternancia. Resultaba éste un espacio muy interesante por su carácter 
fronterizo lo que, al mismo tiempo, lo hacía más arriesgado.
Una última limitación se debe a la traslación de temas propios del 
área en que trabajo, Didáctica y Organización Escolar, al terreno de la for­
mación profesional, ámbito maldito también entre los pedagogos, que sólo 
recientemente y en un número todavía escaso ven en él un campo más de 
trabajo. En este sentido, la formación profesional no ha sido sólo la her­
mana pobre del sistema educativo, la formación reglada mal considerada 
por parte de los empresarios, la alternativa de escolarización secundaria 
desprestigiada entre los estudiantes, abandonada por los legisladores (todas 
las reformas tienen en ella una primera justificación, pero también todas la 
abordan en último término, sólo después de los restantes niveles y algunas 
incluso la abandonan), sino también la olvidada de los investigadores y los 
universitarios del mundo de la educación: escasas asignaturas, incluso en 
los nuevos planes de estudio, hacen referencia a ella; apenas existe investi­
gación que tenga carácter didáctico y no exclusivamente sociológico. No cabe 
duda de que el campo educativo no tiene demasiado interés en esta forma­
ción: le interesa más la educación obligatoria en primer lugar y, en
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cualquier caso, las vías académicas ante todo: bachilleratos y universidad. La 
salida hacia el mercado de trabajo ya es otra cuestión, plagada de conflictos e 
impurezas, que reclama negociación y entendimiento con otros sectores 
(patronal y sindicatos en la política educativa, sociólogos, economistas y tra­
bajadores-no-de-la-enseñanza en el caso de los investigadores).
El trabajo que ahora presento comenzó por el rastreo bibliográfico del 
tema, con el fin de conocer el estado de la cuestión, así como de dar con los 
ejes desde los que poder abordarla. En este sentido, la pretensión era triple: 
por una parte, aclarar el terreno; por otro lado, centrar el tema, descubrir las 
principales áreas problemáticas y cuestiones susceptibles de estudio y, en ter­
cer lugar, dar con las líneas que debía seguir el trabajo de campo, no sólo en 
cuanto a su contenido sino también acerca de la metodología más adecuada 
para abordarla.
Esta búsqueda bibliográfica ha sido en torno a los temas de formación 
profesional y ocupacional, transición de la escuela a la vida adulta, aban­
dono y fracaso escolar, papel de la experiencia educativa en el aprendizaje y 
el conocimiento, y usos formativos de la experiencia laboral (alternancia). 
La revisión es de bibliografía básicamente procedente de España, Gran 
Bretaña, Alemania e instituciones oficiales de la Comunidad Europea, a 
través del CEDEFOP. En ella se han incluido referencias sobre los programas 
de transición de la Comunidad Europea, las iniciativas británicas, el sistema 
dual de formación profesional de Alemania, la Reforma de las Enseñanzas 
Medias y de la Educación Técnico Profesional en España, y, finalmente, los 
programas de formación en alternancia y el aprendizaje como sistema de 
formación profesional.
Este conjunto me ha proporcionado una panorámica del tema, si bien 
en este punto es donde mayores dificultades he encontrado a lo largo de este 
tiempo: Los escasos estudios realizados sobre esta materia desde la perspec­
tiva de mi acercamiento, la variedad de los mismos así como el difícil 
acceso a ellos por el hecho de que, en los casos en que se trabaja el tema, no 
se recojan las aportaciones en soportes accesibles (este tema es objeto de 
debate en jornadas, simposios, encuentros, ...; que en pocos casos resultan 
en una recopilación editorial de las ponencias y comunicaciones, con lo que 
el material es muchas veces fotocopiado, incluso en ocasiones hay que 
recurrir a las anotaciones personales durante las charlas y conferencias).
Ahora bien, también estas circunstancias resultan significativas para 
el estudio, ya que dan buena muestra del "estado de la cuestión", de los usos 
y costumbres con que se aborda y debate, de la falta de coordinación e infor­
mación que hay sobre el tema que, pese a su trascendencia social, no pasa de 
ser la preocupación de unos pocos.
También es preciso aclarar antes de comenzar que la bibliografía con­
sultada, pese a tratar temas similares, recurre a metodologías de lo más 
variopinto, desde el estudio de casos, pasando por metodologías cualitativas 
en general, así como metodologías estrictamente cuantitativas. Un estudio 
muy interesante al respecto lo constituye el trabajo de Torres Mora (1988),
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en el que revela que no hay tanta escasez de investigación sobre este tema 
como aparenta, pero la calidad de la misma deja mucho que desear.
Al iniciar este estudio, pretendía analizar de manera comparada las 
diferentes modalidades formativas existentes en nuestro entorno cuya 
finalidad fuera la capacitación para el acceso al mundo del trabajo a todos 
aquellos jóvenes en situación de riesgo de abandonar el sistema escolar o 
después de haberlo hecho. Estas modalidades se mostraban en una gran 
variedad y descoordinación, tanto en la enseñanza reglada como en la no 
reglada. También manejaba las referencias dé otros Estados, que han servido 
en todo momento para contrastar con nuestro caso particular: en Alemania, 
la B eru fsc h u le  en el centro de su sistema dual, con sus diversas 
modalidades y un amplio reconocimiento. En Gran Bretaña, un amplio 
rosario de iniciativas, proyectos y programas iniciados a finales de los 
setenta y que aún hoy siguen transformándose, con distinto alcance y 
estructura: el Youth O pportunities Program en 1981, seguido por el Youth  
Training Scheme y la Technical and Vocational Education Initiative, con la 
aparición, llegando a los noventa, de las N a tio n a l V o ca tio n a l 
Q ualifications, ...
A partir de estas referencias, he tratado de recoger discursos proce­
dentes de distintos ámbitos, poniéndolos en relación desde una óptica 
pedagógica: la crisis cultural del mundo del trabajo, la preparación de las 
jóvenes generaciones para la vida adulta, en un doble sentido productivo y 
de ciudadanía: formación para el empleo, pero también para el subempleo y 
para el desempleo, así como formación sobre el trabajo, desarrollo local, 
derecho a la educación y derecho al trabajo.
De los posibles enfoques con que pueden abordarse las relaciones en­
tre educación y trabajo, me he acercado a él desde una perspectiva funda­
mentalmente didáctica, dejando en segundo plano, por tanto, discursos tan 
atractivos como el sociológico o el económico. Esto me ha llevado a en­
frentarme a las siguientes temáticas: integración curricular de la experiencia 
laboral, prácticas en centros de trabajo, contenidos y metodología de trabajo 
en el aula de formación profesional; funciones que ha de asumir el profeso­
rado a cargo de las temáticas anteriores; sistemas de evaluación apropiados 
para este tipo de prácticas pedagógicas; problemáticas relacionadas con las 
titulaciones y certificaciones; orientación profesional, búsqueda de empleo, 
seguimiento de las trayectorias de los jóvenes desde los centros escolares; 
funciones de inspección y supervisión, coordinación entre las administra­
ciones de educación y trabajo; cooperación entre centros escolares, empresas, 
sindicatos y administración; formación general de base y específica, cultura y 
socialización laboral; relaciones de la escuela con el entorno (empresas, 
colectivos sociales, interlocutores sociales, servicios de empleo); lucha con­
tra el fracaso escolar, contra las desigualdades sociales y contra la discrimi­
nación; financiación de la formación profesional; estructura y organización 
de los centros de enseñanza,...
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Pero las preguntas más concretas a las que dedico mi atención a lo
largo del presente trabajo, las que ocupan el grueso de mi investigación de
campo, son las siguientes:
¿Qué usos hacen los jóvenes de la oferta formativa que se les presenta? 
¿Qué eco se hacen de las prácticas en alternancia?
¿Cómo inciden las prácticas en alternancia en las vivencias que los jóvenes 
tienen del primer empleo?
Ante la crisis cultural del mundo del trabajo. ¿Cuáles son los valores que el 
trabajo tiene para los jóvenes? ¿Qué valores tiene el trabajo intrínseca­
mente? ¿Cómo se puede conseguir que los jóvenes lleguen a valorar en 
el trabajo aquello que tiene de valioso? Todo ello enmarcado en las 
características que tiene el mercado de trabajo en el fin de siglo.
La renovación pedagógica ha entrado en la escuela muchas veces por la 
puerta de entrada (educación infantil). ¿Podría ser que a partir de la crisis 
del empleo, también la renovación pedagógica llegue a penetrar en la es­
cuela, esta vez por la puerta de salida (la formación profesional)? 
Obviamente, esta renovación a la que me refiero no respondería a los 
mismos parámetros que habitualmente entendemos en el ámbito de la 
didáctica. No obstante, yo creo que sí que está teniendo cabida, y de man­
era interesante, en el mundo de la empresa. La empresa se acerca a la es­
cuela, ¿y viceversa?
Siendo dos mundos tan distintos y tan separados durante tanto tiempo, 
¿qué pueden ofrecerse hoy día, en un contexto de crisis, el uno al otro?
También en este panorama, ¿cómo coordina la escuela la educación para el 
trabajo con la educación para el ocio (y, yendo más allá, con la educación 
para el paro)?
Existen otras instancias que cumplen un papel similar en nuestro entorno, 
y sobre las que también debo decir algo como son: Talleres de Inserción 
Sociolaboral, Escuelas Taller, Casas de Oficio, Programas de Garantía 
Social, ¿y qué decir de los contratos de aprendizaje, en prácticas y para la 
formación?, ... Todas ellas son alternativas de aprender produciendo, 
aprender por el trabajo, recuperación del patrimonio (la escuela trata de 
transmitirnos ese patrimonio de generación en generación), aprender a 
emprender (Casas de oficio), aprender a trabajar trabajando, aprender en 
el puesto de trabajo,... ¿Se les puede pedir a ellas una planificación didác­
tica, cuando ésta suele ser una carencia allí donde debiera existir, en las 
prácticas en alternancia?
¿Qué papel pueden jugar en todo esto las metodologías que empiezan a ser 
contrastadas como el método de proyectos, la experiencia laboral en cen­
tros de trabajo, work-shadowing, miniempresas, simulación, ...? ¿Cuáles 
son los usos y cuáles los abusos de este tipo de experiencias?
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¿Cómo se determina el curriculum  en los periodos de transición al trabajo, 
para los distintos destinatarios y desde las diferentes plataformas en que 
puede iniciarse dicha transición? ¿Se puede hablar de la existencia de 
unos contenidos propios para la transición? ¿Qué estrategias educativas 
pueden asociarse a ella?
¿Qué condiciones organizativas exige la incorporación al curriculum  de 
propuestas como la alternancia, en la que se suman elementos de control 
externos a la estructura del sistema educativo?
Por fin, el problema central que queda pendiente en este trabajo es el de 
cómo hacer accesibles las experiencias que asocian educación a trabajo 
para aquellos jóvenes con escolaridad deficiente. Porque, en este sentido, 
la literatura existente sobre el tema se centra principalmente en buenos 
estudiantes; es más, hay numerosas referencias a la educación superior. 
Un tipo de experiencias como las que supone la alternancia ¿podría 
servir de ayuda para aquellos jóvenes en situación de riesgo (absentismo, 
abandono, fracaso,...)?
El enfoque que pretendo darle a mi estudio se sitúa dentro de las 
propuestas de Popkewitz (1988), Carr y Kemmis (1988) o Giroux (1990) entre 
otros. De este modo, el estudio puede resultar enriquecedor, crítico e 
iluminador de la realidad educativa, tanto de aquellos responsables de 
programas o actividades de transición, como de los sujetos que se 
encuentran atravesando dicho proceso y, por supuesto, de mí mismo, en 
tanto que implicado en el estudio del que me hago cargo.
Lo que me propongo, en definitiva, es recuperar las propuestas e ideas 
de la llamada "pedagogía crítica", mostrando cuánto más importantes 
resultan en este ámbito y viendo las posibilidades que la experiencia laboral 
y las prácticas en alternancia representan en este sentido, sus aportaciones a 
la relación educación-trabajo que se puede entender de tan diversas 
maneras; una propuesta que tiene tanto defensores como detractores, tanto 
críticos como seguidores entusiastas, pero que tiene, sobre todo, un interés 
por el crecimiento educativo de las personas y por el progreso y desarrollo 
social.
Sin experiencia no hay educación. Si la escuela y la formación 
profesional no la reincorporan en sus dinámicas y estructuras, su potencial 
transformador será cada vez menor. No caben más alternativas. O la 
perspectiva de las prácticas en alternancia es situada en estos parámetros, o 
no pasará de ser algo baladí. Todo ello desde determinados planteamientos 
pedagógicos que permiten entender la relación educación-trabajo-paro como 
un triángulo cuyo eje se sitúa en el conocimiento relevante en unas 
situaciones que resultan nuevas a nivel internacional, en el terreno 
ideológico y en el económico, ante una crisis de valores y competencias que, 
sin embargo, han sido desde siempre las ideas rectoras del pensamiento 
educativo progresista, y que se consideran indispensables en una época en 
que los planteamientos conservadores parecen estar en auge en muchos 
ámbitos de la vida. Todas estas cuestiones cobran un relieve especial en la
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conexión entre educación y trabajo en la medida en que el trabajo es un 
elemento fundamental en la vida de las personas.
Muchas de las prácticas alternativas, no obstante, no son sino nuevas 
formas para viejas ideas, planteamientos de personas como Dewey y su 
concepción del aprendizaje de la experiencia; Freire con sus procesos de 
concientización y educación desde la praxis; Kerschensteiner y su principio 
de educación por el trabajo, también propuesto en su tiempo por Freinet;... 
Y son ideas y formas que en algunos lugares tienen ya tradición en tanto 
que prácticas educativas, como sucede con el sistema dual alemán.
El problema que muchas de estas prácticas implican es cómo abordar 
desde un punto de vista educativo las relaciones entre producción y apren­
dizaje. El papel que le corresponde jugar a la experiencia en este panorama 
es fundamental, desde una perspectiva que reivindica el sentido del trabajo 
en cuanto que aprendizaje, y el sentido del aprendizaje en cuanto que 
trabajo, en contra del parecer habitual, que considera a ambas realidades 
como excluyentes. Incorporar situaciones pedagógicas alternativas a una en­
señanza academicista puede contribuir a mejorar la imagen y la eficacia de 
la escuela, tanto desde el punto de vista de los individuos como de la so­
ciedad. Cabe la opción, pues, bien de integrar este tipo de situaciones en la 
estructura escolar, lo que llevaría a una adaptación de esta última; bien de 
fomentar las conexiones y lazos de la escuela con los recursos del entorno, 
lo que también implicaría, de todas formas, una reorganización y redefini- 
tión de las funciones docentes.
En medio de un panorama de incertidumbres, el principio de la al­
ternancia se ha mostrado, en los últimos años, como el elemento de con­
senso más importante para cuantos tienen alguna responsabilidad en el 
terreno de la formación profesional. Y es que la experiencia laboral es una 
estrategia válida no sólo desde el punto de vista de la formación 
profesional, sino que tiene implicaciones, en tanto que experiencia, en otros 
aspectos tales como desarrollo local, conciencia ciudadana, ... Se precisan 
nuevas fuentes de experiencia conformadoras de la identidad de los sujetos, 
ya que deja de ser válida la conducente al trabajo asalariado, por la 
inaccesibilidad que supone para una minoría cada vez más grande, a pesar 
de los posibles usos formativos que aquellas pudieran tener.
Como se puede ver a lo largo de todo lo escrito, muchos son efecti­
vamente los interrogantes planteados en torno a las prácticas educativas 
que tratan de incorporar el mundo del trabajo. Este hecho viene a mostrar 
el creciente interés que este campo está teniendo en los últimos años, 
paradójicamente cuando ya no se habla de pleno empleo. Pero, precisa­
mente por ello, sus pretensiones y posibilidades van mucho más allá de or­
ganizar la educación para satisfacer las demandas del sistema de producción, 
recuperando los discursos (y con ellos, el sentido) sobre la educación de los 
ciudadanos con un sentido integral dentro de las sociedades democráticas.
Por lo que respecta a la estructura del trabajo, se pueden apreciar en él 
tres grandes áreas. En la primera parte, trato de configurar un marco que,
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sin ser específicamente pedagógico, sí que sirve para configurar los 
planteamientos más propios de la didáctica que expongo en las otras dos. 
Comienzo por revisar la configuración del mercado de trabajo, su reper­
cusión sobre la estructura social, y sus determinaciones sobre las políticas de 
empleo y educación. Es el mercado de trabajo el que rige los mecanismos 
económicos, es él quien plantea las demandas que el sistema educativo debe 
satisfacer, en él está la meta que todos los egresados del sistema tratan de al­
canzar, y desde sus intereses se cuestionan, aceptan, rechazan e imponen los 
planteamientos que obedecen a intereses educativos, no siempre coinci­
dentes. A continuación, me detengo en la caracterización de la juventud, 
fenómeno sociológico cuya característica más importante en nuestros días 
es el situarse en un proceso de transición prolongado y en ocasiones 
errático. La juventud es la destinataria de las actuaciones del sistema 
educativo y, según cómo le vaya en aquél, tiene más probabilidades de 
encontrar o no trabajo y en unas condiciones de menor o mayor 
precariedad. No en vano, los niveles de desempleo juvenil son los que 
están provocando las distintas reformas de la escuela en la mayoría de 
estados occidentales en los últimos años, al tiempo que han vuelto a poner 
en cuestión, una vez más, el papel desempeñado por la escuela como agente 
de socialización y educación. En estas condiciones se abordan las relaciones 
entre educación y empleo, en sus diversos formatos posibles: escuela- 
trabajo-paro, preparación para el trabajo, preparación para la vida, 
reproducción o transformación, derecho a la educación y derecho al trabajo, 
trabajo del aprendizaje y aprendizaje del trabajo, ... En particular, abordo 
estas cuestiones centrándome en la formación profesional, como 
encrucijada en la que se encuentran y como herramienta denigrada pero 
exigida, criticada y abandonada, pero siempre recuperada como la llave de 
los problemas del mercado. En ella tienen lugar con especial virulencia una 
serie de tensiones que son los eternos dilemas a los que se enfrenta la 
pedagogía: la tensión entre generalismo y especialización, entre 
comprensividad y diversidad, entre teoría y práctica, entre saber y hacer, 
pensamiento y acción, cultura y trabajo, capacitación y evaluación de la 
misma, todo ello en un ambiente credencialista que hace de la escuela no 
sólo centro de formación sino también mercado de títulos. Esta primera 
parte concluye revisando los conceptos de educación y trabajo desde distin­
tas tradiciones, recogiendo aquellos significados cuya comprensión creo que 
puede resultar más útil en esta época y, en cualquier caso, que mejor de­
finen mi planteamiento personal.
En la segunda parte del trabajo trato de encontrar aplicación a los 
planteamientos definidos en la primera, con el fin de ofrecer alguna 
respuesta a las demandas expuestas en la parte anterior. Arranco desde la re­
consideración del concepto de experiencia, como un elemento fundamental 
que debe ser recuperado para la acción educativa, con especial atención en el 
sistema escolar. Esta noción va indisolublemente unida a la de aprendizaje, 
de ahí su importancia. Planteo las relaciones de ambos términos con otros 
colindantes y complementarios, como son el trabajo, la reflexión, la activi­
dad y la educación. Considero que éste es uno de los capítulos centrales de 
este trabajo, como piedra angular que plantea como posibilidades de acción 
lo que en el capítulo anterior estaba expuesto como ideas educativas.
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En el capítulo octavo, recupero también para el discurso pedagógico 
los conceptos de alternancia y aprendizaje, entendido este último como la 
forma en que durante siglos se ha llevado a cabo la formación profesional. 
Creo que ambos conceptos encierran un potencial educativo importante, y 
los dos son piezas básicas para poder llevar a la práctica escolar la 
experiencia laboral. Este es el tema que ocupa el capítulo noveno, con el que 
se cierra esta segunda parte. En él, recojo los planteamientos anteriores en el 
lenguaje propio de la didáctica, el curriculum  y sus distintos elementos así 
como, especialmente, los modelos subyacentes a las distintas posibilidades 
de concreción curricular de la experiencia laboral. Quizá por ser el más 
familiar ha resultado ser el capítulo de elaboración más costosa, y el que 
más insatisfacción me produce. No obstante, creo que he realizado en él un 
esfuerzo por adaptar un esquema de análisis, el curriculum, a un objeto, la 
formación profesional, para el que en principio no ha sido concebido aquél, 
si bien esto no supone la ausencia de un marco curricular concreto, aunque 
no resulte formalmente expresado. En cualquier caso, éste es el 
planteamiento que me sirve como plataforma para realizar la investigación 
que presento en la tercera parte.
En el tramo final del trabajo, expongo la investigación llevada a cabo 
sobre la forma en que la alternancia se ha desarrollado en un territorio 
concreto en el periodo de tiempo cuyas características generales he definido 
en la primera parte del trabajo. La investigación que se presenta tiene el 
carácter de evaluación de un programa educativo que, en principio, 
responde a muchos de los planteamientos asumidos en este trabajo, si bien 
su aplicación en un momento y un contexto dados no siempre se adecúa a 
aquéllos, como se puede ver en la recapitulación que hago al final del 
trabajo. La división de capítulos de esta tercera parte responde, en primer 
lugar, al planteamiento metodológico de la investigación, pasando a 
continuación a relatar los resultados obtenidos en el análisis de las prácticas 
en alternancia, valorados de manera separada por cada uno de los colectivos 
implicados: empresarios, tutores laborales, tutores docentes en los centros 
escolares y, finalmente, los propios alumnos participantes en el programa.
Una valoración conjunta de todos los datos obtenidos, así como su 
confrontación con los planteamientos teóricos que sustentan este trabajo, se 
ofrece en la recapitulación que aparece al final del mismo. A ella le siguen 
las referencias bibliográficas manejadas para la realización de este trabajo, 
así como los distintos anexos documentales en los que recojo algunas de las 
herramientas de análisis que he utilizado a lo largo de la investigación.
Por lo que respecta al resultado de este proceso de trabajo, que ahora 
presento, seguramente este texto muestra más mi ignorancia que mi 
conocimiento y , en él, son más acertadas las dudas que las certezas. A pesar 
de ello, a lo largo de las páginas que siguen se pueden ver los frutos de lo re­
alizado hasta el momento; particularmente en la recapitulación, en que re­
cojo una valoración personal de la cuestión al tiempo que me planteo unas 
consideraciones que pueden resultar sugerentes a la hora de continuar con 
la investigación que en modo alguno doy por cerrada. A ellas me remito.
CAPÍTULO I
CARACTERÍSTICAS DEL MERCADO DE TRABAJO
Quisiera comenzar por justificar la presencia de este capítulo en 
primer lugar en este trabajo. Pretendo delimitar el contexto amplio que ca­
racteriza nuestra sociedad, entendiendo el mercado como el mecanismo rec­
tor de muchos otros elementos de la misma. El mercado es el principio ina­
lienable que orienta la economía, las características que lo configuran dan 
lugar a las demandas que se ponen de manifiesto en la sociedad. Subyace a 
las negociaciones internacionales, a las decisiones políticas, las diferencias 
norte-sur, a la "industria" cultural, los medios informativos y también, 
cómo no, a la evolución de la escuela, su curriculum y las tendencias que en 
ella se ponen de manifiesto (vocacionalismo, nivel educativo, ...).
Los cambios producidos en las estructuras de producción tienen re­
percusiones sociales importantes. En ese sentido, me gustaría señalar algu­
nos de los cambios que parece se están produciendo en la actualidad, po­
niendo de relieve los distintos discursos en torno a tales transformaciones, 
así como los intereses a los que obedecen dichos discursos. A partir de esta 
visión amplia del mercado quiero llegar a poner en relación el discurso pe­
dagógico con otros discursos, sin los cuales aquél carece de sentido.
El capítulo tiene tres partes bien diferenciadas. En la primera de ellas, 
analizo las condiciones del mercado de trabajo de los países occidentales, 
uniéndolas a los procesos de dualización de la sociedad, acentuación de las 
diferencias de poder adquisitivo, marginación,... En la segunda parte del ca­
pítulo, me detengo en la evolución del empleo y la ocupación, , tanto a ni­
vel estatal como las referencias internacionales que guían las pautas de 
nuestra evolución, recabando distintas fuentes y siguiendo las interpreta­
ciones de diferentes analistas. Repaso especialmente los procesos de infor- 
matización, automatización e internacionalización, para poder en la tercera 
parte ver las orientaciones que de ellos se derivan para los distintos sistemas 
de formación de la fuerza de trabajo, las repercusiones que todo este marco 
global tiene sobre las políticas formativas.
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1.1. Mercado de trabajo y dualización de la sociedad.
Como señala Fernández de Castro (1973), en el modo de producción 
capitalista el nivel económico es el dominante en las relaciones sociales, por 
encima de los niveles político e ideológico. Es en este modo de producción 
que se disocia el trabajo de los medios de producción y se plantean por vez 
primera unas necesidades de cualificación a gran escala que dan sentido a la 
intervención estatal. Las condiciones de trabajo vienen determinadas por el 
empleo y los salarios, y la fuerza de trabajo es considerada como una 
mercancía. La "asalarización" de las condiciones de empleo y la organiza­
ción colectiva de los trabajadores dan pie a la intervención del Estado: el de­
recho al trabajo fue progresando sustancialmente, avanzado en la 
protección de las condiciones de trabajo y vida de los trabajadores, en 
detrimento de la discreccionalidad por parte de la empresa. En este marco, 
son básicamente tres los elementos que regulan el mercado de trabajo 
(Carabaña, 1987): producción y oferta de cualificaciones por una parte, 
generación y oferta de empleos por otra y, en tercer lugar, el ajuste entre 
ambas, cualificación y empleo.
Pero a partir de la crisis de los setenta se acentúa un desarrollo neoli­
beral (Prieto, 1994), las leyes del mercado sustituyen al Estado en la regula­
ción de la economía y se rompe el equilibrio en el ajuste anteriormente se­
ñalado: se produce una segmentación de la desigualdad ante las condiciones 
de trabajo, que concentra determinadas categorías sociales de trabajadores 
(mujeres, jóvenes, emigrantes, ..) en un mercado secundario. Se produce 
una flexibilización del mercado de trabajo que es, por una parte, espontánea, 
la que se genera desde la propia economía sumergida y, por otra parte, insti­
tucional, como respuesta desde los propios estamentos oficiales (Ruesga, 
1992), como se puede apreciar en las recientes reformas de los mercados de 
trabajo, provocadas por la gravedad de la situación económica y encamina­
das a una desregulación del mercado laboral, con una fuerte incidencia 
sobre las relaciones laborales, ya que se flexibilizan las formas contractuales 
y los instrumentos de protección de los trabajadores. La lógica del mercado 
actúa con rigor discriminativo:
El mercado de trabajo no es sólo una forma de regulación social que seg­
menta y  jerarquiza a la fuerza de trabajo. Crea, además, las condiciones 
para la reproducción de la desigualdad que produce. (Prieto, 1994, p. 46)
Se produce así una disociación entre dos mercados de trabajo coexis- 
tentes: el uno, oficial, altamente regulado, el otro paralelo, altamente des­
protegido. A este último, el mercado de trabajo secundario, quedan relega­
dos gran parte de personas pertenecientes a las categorías sociales anterior­
mente mencionadas: el contexto que espera a los jóvenes a su salida de la es­
cuela no tiene consideraciones de edad. Es la sociedad en que han estado v i­
viendo, y que se manifiesta en toda su crudeza. Se trata de un contexto con­
tradictorio y conflictivo, no sólo en el orden económico y social, sino tam­
bién a nivel cultural e ideológico, en el que se demanda una cualificación 
para poder acceder a un empleo, pero no se ofrecen empleos que respondan
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a aquellas. Algunos autores señalan las siguientes características como las 
configuradoras del contexto social o el mundo adulto en que los jóvenes 
han de insertarse:
- Cambios económicos y  sociales.
* internacionalización de la economía
*  problemática de la deuda externa
* crecimiento económico y generación de empleo
* aplicación de las tesis neoliberales: agravación de las desigualdades
sociales, aparición de sectores precarios y  marginados, bolsas de po­
breza
* elevado índice de desempleo
* interrelación entre avances tecnológicos-mejora de la producción-in­
cremento de la productividad-desempleo
* precariedad del actual mercado de trabajo
* pérdida de sensibilidad social, planteamientos reivindicativos y ac­
titudes solidarias
- Cambios tecnológicos
* creciente importancia del control y uso de la técnica, alterando las re­
laciones de esta con el trabajo
* m ayor productividad y generación de riqueza, pero m enos
trabajadores y, por lo tanto, menos beneficiarios
* desplazamiento de la mano de obra a los trabajadores no manuales
*  reducción de jomada
* necesidad de un modelo de formación polivalente; así como de la in­
formación y participación de los afectados
*  problemas de cualificación
* incidencia en el autoempleo
(Jover, 1989a, pp. 11-12)
Estos cambios están enmarcados en un contexto más amplio: postin­
dustrialismo, caída de los regímenes comunistas y establecimiento de un 
"nuevo orden internacional", tasas de desempleo que se acercan a límites 
socialmente intolerables, expansión del sector servicios y retraimiento de 
los sectores agrícola e industrial, desequilibrios ecológicos motivados por la 
producción, división internacional del trabajo, ... Así lo entienden también 
Brown y Lauder (1992), quienes plantean esta cuestión en términos de "edu­
cación para la supervivencia económica", como reza el título de su libro. La 
temática educativa se sitúa en relación a los modos de producción, y desde 
esta perspectiva se entiende el surgimiento de determinados planteamien­
tos educativos (cambios organizativos en las empresas, necesidades empre­
sariales de habilidades de gestión, privatización de la educación, evaluación 
educativa y estándares de rendimiento, vocacionalismo y educación posto- 
bligatoria). Y es que el desarrollo industrial y el progreso económico en los 
países avanzados ha venido acompañado de las siguientes repercusiones:
- Concentración creciente de las estructuras productivas y financieras del
capital disponible para la inversión, a fin de maximizar los beneficios.
- Explotación indiscriminada de las energías y recursos naturales no reno­
vables.
- Deterioro difícilmente reversible del medio ambiente y el equilibrio eco­
lógico.
- Autoritarismo en la economía y en el resto de las relaciones sociales, po­
niendo en peligro las instituciones de funcionamiento democrático.
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- Apoyo sostenido a las políticas de defensa e instituciones militares.
(Jover, 1989a, p.3)
En los mismos términos se manifiestan Alvarez-Uría (1992) y Castel
(1992), quienes ven como un fenómeno cada vez más extendido el "incre­
mento de la vulnerabilidad", zona de inestabilidad entre la marginalidad y 
la integración, entre la exclusión y la "normalidad". Quiero utilizar estos 
procesos sociales que acompañan a las transformaciones tecnológicas y eco­
nómicas como marco de referencia para mi exposición a lo largo de los apar­
tados siguientes de este capítulo. Así es como los sintetizan Jover y 
Márquez:
- Proceso de terciarización: aumento de las ocupaciones administrativas y
de gestión en todos los sectores de la economía, incluidos los industria­
les.
- Proceso de polarización ocupacional: crecen simultáneamente las ocupa­
ciones más cualificadas y  las menos cualificadas dentro del sector servi­
cios.
- Proceso de burocratización: importancia ocupacional de los empleados
administrativos e incremento de la administración pública. Aumento 
del personal administrativo de nivel alto y medio y disminución del 
personal administrativo de nivel bajo.
- Proceso de fragmentación de la estructura ocupacional: multiplicación de
ocupaciones poco definidas y  de situaciones laborales fluidas con una 
creciente heterogeneidad entre las distintas ocupaciones y  gran tenden­
cia a la disolución de la homogeneidad obrera.
Estos procesos interactúan entre sí configurándose un mercado de tra­
bajo que penaliza a los parados y segrega "nuevos pobres" marginados 
de los circuitos de producción y  consumo, entre los que se encuentran muje­
res, dism inuidos, trabajadores de avanzada edad, emigrantes y, sobre 
todo, jóvenes.
(Jover y Márquez, 1990, pp. 102-103)
En este mismo sentido, Montoya (1991) y Torrelles (1992) hablan de 
precariedad como el correlato inseparable de la competitividad, degradación 
del mercado de trabajo, baja calidad del empleo, destrucción del empleo fijo 
y crecimiento del empleo temporal. En este sentido, Prieto (1994) se refiere a 
la "taiwanización" de la economía, y Miguélez (1992) recoge la fuerte des­
trucción del empleo existente mucho más acelerada que la creación de em­
pleo nuevo, así como el surgimiento de éste bajo condiciones de abarata­
miento de la mano de obra y flexibilización de su uso: temporalidad, tiempo 
parcial, inseguridad y precariedad, a lo que denomina las "características so­
ciales del nuevo empleo", que genera subordinación en la fuerza de trabajo 
con el fin de evitar la marginación. Junto a esta situación de hechos enca­
denados, se va extendiendo la idea de la apertura social y el esfuerzo comu­
nitario en la integración social y profesional. Alvarez-Uría se pregunta
¿Cómo combinar el enorme potencial tecnológico y productivo con los 
intereses de los pueblos de la humanidad? La respuesta pasa por supeditar 
la economía y  la técnica a los intereses colectivos, aunque ello suponga 
contrariar los intereses de los poderosos. (Alvarez-Uría, 1992, p. 19)
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En este sentido, el derecho a la diferencia es hoy proclamado como la 
panacea en todos los países desarrollados y, sin embargo, no encuentra aun 
una aplicación adecuada. No en vano se comienzan a emplear conceptos 
como el de "normalización" o el de "discriminación positiva". Como 
afirma Estivill,
el grado y  nivel de marginación dependen del origen social, de la situación 
económica, de los valores dominantes, de los mecanismos institucionales, 
de la red asociativa primaria y secundaria ... y  de los procesos de 
desigualdad, em pobrecim iento y exclusión. La m arginación, com o 
consecuencia, puede ser acumulativa. (Estivill, 1990, p.98)
Todo ello hace que varios autores se refieran a un "proceso de duali- 
zación" de la sociedad, que se hable de la "sociedad de los tres tercios"; ya 
que una minoría de trabajadores altamente cualificados, a cargo de labores 
de gestión principalmente, gozan de un empleo estable y salarios muy altos; 
mientras que la gran mayoría se encuentran en condiciones precarias, even­
tuales, infracualificados y mal remunerados. La distancia entre ambos gru­
pos es cada vez más amplia; si bien mayor es la diferencia con respecto a los 
desempleados de larga duración, los jóvenes que carecen de experiencia pro­
fesional previa o bien los trabajadores adultos en paro que no tienen expec­
tativas de poder recuperar su empleo. Es lo que se ha llamado la "no-clase 
de los no-trabajadores". (Jover y Márquez, 1990, p.103). Como señala Hart,
en términos más familiares de la educación de adultos, los nuevos nativos 
son el estrato "desaventajado” de la sociedad, las "poblaciones especiales" 
y todas aquellas clases o grupos que todavía no se las han arreglado para 
"entrar" en la corriente de la sociedad americana, que todavía están 
"fuera", todavía no encajan. Ellos constituyen el Tercer Mundo interno de 
los segm entos de población "todavía no desarrollados" o "subdesarrolla- 
dos". (Hart, 1992, p. 83)
También McDerment incide en la misma idea, planteando estas cues­
tiones desde el ámbito incuestionado e incuestionable de la unificación eu­
ropea, erigida como bloque económico capaz de hacer frente a la supremacía 
japonesa y estadounidense a nivel internacional. Sin embargo, este autor 
pone el énfasis en las carencias individuales en lugar de en las condiciones 
sociales en las que aquellas deben ser satisfechas y desarrollarse. En este sen­
tido, recuerda que se corre el
peligro de una polarización de la mano de obra entre una élite socioeconó­
mica cada vez más cualificada y el grupo de personas sin cualificar o con  
cualificación muy baja (...) Si vamos a crear la Europa de los ciudadanos, 
las necesidades de las personas sin cualificar tendrán que ser objeto de  
atención creciente, por dos razones principales: la primera, para darles una 
posibilidad de progreso económ ico y  social mediante la mejora de sus 
oportunidades de participar en la vida económica de la nación; la segunda, 
porque, sin la posesión de una cualificación reconocida, la perspectiva de 
la libre circulación de los trabajadores dentro de la Comunidad no será más 
que un lema en lo que a ellas se refiere. (McDerment, 1991, p. 38)
Parece un hecho innegable, pues, el riesgo de la dualización que tam­
bién apunta García Nieto (1989). Y es que, al fin y al cabo, la polarización y
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segmentación que se inicia con los salarios y afecta a las relaciones laborales 
y al ejercicio de las destrezas que posee la fuerza de trabajo se cruza también 
con otras variables tan viejas como son la clase social, el sexo o la raza (Hart, 
1992).
El punto de partida para este estudio es, pues, la dualización del tra­
bajo, cuya comprensión es necesaria para asentar el resto del mismo sobre 
una perspectiva global y no miope de la realidad objeto de estudio y sus cir­
cunstancias. Cómo se abusa de los discursos, cómo es cierta esa separación 
entre la educación liberal y la formación profesional, cómo muchos no lle­
gan a vislumbrar esas circunstancias porque no se les facilitan, quedan pri­
vados pues de ese progreso, pero son quienes están generando riqueza y 
prestando unos servicios esenciales para el mantenimiento de ese progreso 
del que no pueden disfrutar. La formación profesional de todo tipo y el desa­
rrollo de la alternancia en particular deben entrar en ese discurso y no per­
manecer ajenas a él.
Por el contrario, desde una perspectiva rentabilista de las circunstan­
cias actuales, se entiende perfectamente que en la realización de la alternan­
cia no haya ninguna referencia al mundo del trabajo en su globalidad, haya 
tan poca gente sindicada, los alumnos no sepan el tipo de empresa en que 
están, desconozcan su tamaño exactamente, en resumen, no vean mucho 
más allá de lo que es el puesto de trabajo al que son adscritos. Pero de este 
análisis me ocupo en la tercera parte de este trabajo. Sin embargo, en el apar­
tado siguiente continúo con el análisis iniciado en éste y abordo la temática 
de las nuevas ocupaciones requeridas por el mercado de trabajo, es decir, el 
trabajo del futuro y sus repercusiones sobre el futuro del trabajo.
1.2. Tendencias de empleo: las nuevas ocupaciones, las viejas y las de siem­
pre.
Es muy llamativa la literatura que se ha generado en torno a los cam­
bios en los sistemas de producción y organización del trabajo, la revolución 
informática, ... Las obras de A. Toffler (1984: La tercera ola) y Zuboff (1988: In 
the age of the smart machine) son repetidamente citadas, bien como 
premoniciones acertadas o bien como ficciones carentes de fundamento. 
Son muchas las notas que aparecen en los medios de comunicación, como 
muchas son también las voces que tienen alguna opinión que ofrecer al 
respecto. Sin embargo, un fenómeno que parece ser característico de los años 
ochenta y noventa ya era analizado a principios de los setenta: Pérez Díaz 
(1972) señala la ambigüedad del cambio tecnológico por sus aspectos 
"humanos" e "inhumanos", previendo ya en aquel entonces la 
modificación de la demanda de trabajo, por una parte cuantitativa, lo que 
daría lugar al "paro tecnológico"; y por otro lado cualitativa, con 
repercusiones sobre las condiciones del puesto de trabajo y la posición del 
trabajador en la empresa. Lo que resulta evidente, en cualquier caso, es que
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nuestros preparativos para el trabajo están constantemente cambiando. El 
puesto de trabajo que se experimenta en la experiencia laboral fue 
diferente en el pasado y será diferente en el futuro. (Watts, 1991, p. 79)
Esas diferencias tienen lugar en dos aspectos fundamentalmente: un 
sistema organizativo de complejidad y flexibilidad creciente, y un sistema 
técnico en cambio continuo, afectado por la introducción de las tecnologías, 
en una doble dirección, la automatización y la informatización. Según Pérez 
Díaz (1972), estas tendencias pueden definir modelos de vida opuestos -a los 
que ya me he referido en el apartado anterior-, según el tipo de trabajo a de^ - 
sempeñar sea de carácter rutinario o simbólico, ya que también en la estruc­
tura de puestos de trabajo se produce una dualización o segmentación.
McDaniels (1989) plantea la prudencia con que deben abordarse las 
predicciones sobre la evolución de los puestos de trabajo y sus requerimien­
tos. En este sentido, propone distintos escenarios alternativos sobre los 
puestos de trabajo: el primero, catalogado de revolución, presenta una 
panorámica de ocupaciones exóticas, de alta tecnología, trabajo en el propio 
hogar, ... La segunda posibilidad, mucho más modesta, supone simplemente 
una evolución y, en esa medida, se dibuja como continuidad del presente. 
Por último, las perspectivas más pesimistas se presentan como involución, 
ya que suponen la existencia de una gran cantidad de trabajos desprovistos 
de cualificación, al tiempo que coexiste el empleo con la abundancia de 
subempleo y desempleo. Cualquiera de los tres escenarios supone la 
existencia de cambios en el entorno social, en el acceso al puesto de trabajo y 
en la distribución de la población. Por su parte, los cambios en el puesto de 
trabajo tienen repercusiones sobre la formación de los trabajadores, la 
flexibilización del empleo, reducción de la semana laboral y programas de 
redistribución del empleo.
También Lesourne (1993) toma la relación entre oferta y demanda de 
empleo como el eje fundamental en las relaciones entre educación y socie­
dad. Su trabajo compara las condiciones de esta relación en distintos estados 
occidentales, entre los que no figura el nuestro. De gran interés para mi tra­
bajo resultan afirmaciones como las que recojo a continuación, en las que se 
pone en duda el sistema de equilibrio entre oferta de cualificaciones y de­
manda de empleo ante la evidente desigualdad entre los dos términos de la 
relación:
la oferta de capacidades en un periodo dado está profundamente condicio­
nada no sólo por el pasado del sistema educativo sino también por el d e las 
actividades productivas y por el del mercado de trabajo. (Lesourne, 1993,
p. 120)
N o hay una correspondencia estricta entre la estructura productiva de la 
economía y  la demanda de capacidades. (Lesourne, 1993, p. 137)
Pese a que, a juzgar por las ofertas de trabajo que aparecen en los me­
dios de comunicación, parece que existe correlación entre el empleo y las ca­
pacidades, en el mercado del empleo es permanente la sustitución entre ca­
pacidades, entre equipamiento y trabajo y entre producción nacional o im­
portación, fruto de los cambios señalados en el punto anterior de este capí­
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tulo. Esta relación es también, a juicio de Lesourne (1993), una función del 
tipo de mercado de trabajo en que se provoca. A este respecto, él distingue 
aquél en tres subsectores: por una parte, el mercado de trabajo público, que 
es el que da pie a la situación de equilibrio en la relación anterior; mientras 
que por otra se encuentra el mercado libre de trabajo asalariado, en el que di­
cha relación se cuestiona y, finalmente, el mercado de trabajo de los empre­
sarios individuales, el autoempleo, más similar al primero pero en el que 
las condiciones de acceso también son restringidas.
Para este autor, la conclusión más evidente a la que se llega al 
analizar las diferentes tesis en juego (aceleración del progreso técnico, 
nuevas relaciones entre las técnicas y las ciencias, multiplicación de las 
relaciones entre los subsistemas científicos, capacidad de las innovaciones 
técnicas para penetrar en sectores de actividad, omnipresencia de la 
información,...), es la de la creciente dificultad en realizar previsiones, dado 
el cambio múltiple de paradigmas. En cualquier caso, nos advierte del valor 
relativo de la cantidad de empleos disponible por nivel de cualificación, ya 
que la evolución económica no impone una distribución de empleos por 
nivel de formación; éstos, a su vez, no equivalen a niveles de capacidad; y 
no debe olvidarse, por último, el papel desempeñado por la jerarquía 
salarial. Todo ello implica unas tendencias en que la formación es también 
un problema de la población activa, se potencia el desarrollo de aptitudes 
más que de conocimientos y se demanda una formación profesional de 
carácter general. Según Ashton (1992), las habilidades que demanda la 
industria actual han sufrido un cambio radical y las estructuras 
institucionales heredadas para la transmisión de habilidades pertenecen a 
una economía del pasado, ya que el sistema de aprendizaje se muestra 
válido para los oficios cualificados, pero no para las ocupaciones de bajo 
nivel de cualificación.
Sáez (1991a), por su parte, aborda las relaciones entre cambio tecnoló­
gico y empleo desde distintas posiciones económicas y analizando las varia­
bles que intervienen en la instalación de nuevas tecnologías en las unidades 
de producción. En un estudio llevado a cabo en el mercado español entre 
1975 y 1990, detecta sólo doce sectores (de entre cincuenta y cuatro) en los 
cuales aumenta el empleo debido al cambio tecnológico, siendo mucho más 
numerosos aquellos en los que disminuye. De este modo, concluye que
en la práctica generalidad de los casos y, en mayor o menor medida, el 
cambio técnico en un sector produce disminución de empleo dentro del 
propio sector (Sáez, 1991a, p. 227)
Sin embargo, este mismo autor señala cómo la introducción de tecno­
logías en los procesos productivos se encuentra limitada por la cualificación 
insuficiente de los trabajadores que han de utilizarlas, así como por la ges­
tión poco eficaz de los recursos humanos disponibles. Así, nos ofrece igual­
mente un listado de ocupaciones no cubiertas por personal cualificado aun 
reconociendo la dificultad de medir, en términos estadísticos, semejante 
problemática en empresas de distinto tamaño y complejidad.
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Por su parte, en lo referente a los cambios organizativos derivados de 
la introducción de nuevas tecnologías, se observa un desplazamiento de re­
cursos humanos y económicos a las áreas de formación de personal, al 
tiempo que una tendencia pronunciada a la descentralización de la produc­
ción. En este sentido, la formación se ha revelado como la mejor herra­
mienta de recolocación de trabajadores dentro de una misma empresa. En 
términos del propio Sáez,
el instrumento fundamental es que los trabajadores de la empresa tengan un  
alto nivel de formación, lo que influye en la política de reclutamiento a 
través de la elección de personal al que se pueda ir adaptando gradual­
mente en el futuro; para ello está creciendo la idea de no exigir una 
elevada especialización de entrada, pero sí una sólida formación de base y  
el dominio de técnicas específicas (capacidad analítica, conocimiento de  
idiomas, dominio de instrumentos matemáticos, etc.) (Sáez, 1991a, p. 297)
Las transformaciones que este autor prevé que tendrán repercusiones 
sobre el ajuste en los puestos de trabajo y las categorías profesionales son los 
siguientes: cambios en las formas de realizar las tareas, en el contenido de 
las mismas, en la combinación de tareas adscritas al puesto y en la desapari­
ción de tareas y aparición de nuevas tareas. En este sentido, se antoja difícil 
de compatibilizar la flexibilidad creciente que la empresa demanda en el 
ajuste de la plantilla con la existencia de una política de formación sistema­
tizada en la misma. Otra serie de cambios tiene que ver con las rotaciones en 
los puestos, las categorías laborales, la regulación de los horarios y la jornada 
y las variedades de compensación de las retribuciones (competitivas en las 
puntas pero equitativas a nivel interno en la propia empresa). La promo­
ción profesional será preferentemente externa, conforme a los criterios de 
cotización en el mercado; y la formación, considerada como inversión en 
capital humano, guardará relación directa con los procesos de innovación: 
en este sentido, la formación en las empresas la suele impartir la misma 
empresa que sirve el equipamiento necesitado de un control cualificado, las 
empresas siguen realizando la selección de su personal con criterios de ca­
rácter psicológico y encuentran dificultades ellas mismas para definir el tipo 
de conocimientos que deben tener sus trabajadores. Es por ello que la em­
presa tiende a descargar los costes de la formación en los propios trabajado­
res (formación inicial, capacidades adicionales, experiencia previa,...).
Finalmente, también las nuevas tecnologías tienen repercusiones so­
bre las relaciones laborales, al provocar un mayor aislamiento del personal, 
restando tiempo de comunicación; requerir mayores responsabilidades pero 
sin otorgar grados de autonomía parejos con aquellas, de modo que se ge­
nera dependencia del trabajador respecto a la herramienta de trabajo; se di- 
fumina por último el concepto de jerarquía, al establecerse cadenas de deci­
sión más cortas.
Pero antes de centrarnos en las previsiones de todo tipo y alcance, 
conviene detener la mirada sobre su repercusión en la configuración del 
mercado de trabajo. Fernández Enguita (1990c), quien realiza un análisis bas­
tante exhaustivo de la evolución del empleo por grupos ocupacionales, to­
mando como punto de partido la dependencia tecnológica de nuestro país.
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No obstante, este autor nos advierte de las dificultades de análisis que pre­
senta la Encuesta de Población Activa, al tiempo que califica de obsoleta la 
Clasificación Nacional de Ocupaciones. Entre la multitud de datos que pre­
senta, destaca un descenso de la población ocupada en el sector agrícola, 
junto a un ligero crecimiento en la industria y un claro empuje en la cons­
trucción y los servicios. De entre los grupos ocupacionales, el que mayor 
aumento vio a lo largo de la década anterior fue el de los profesionales y 
técnicos.
En cualquier caso, de los datos presentados por este autor se puede 
destacar una mayor claridad en la disminución de empleos por ocupaciones 
(trabajadores del mueble, conserjes, asalariados agrícolas, peones, trabajado­
res siderometalúrgicos y trabajadores del textil), mientras que la confusión 
es bastante mayor en el caso del aumento de empleos por ocupaciones 
(personal de servidumbre, capataces y A.T.S. son las tres ocupaciones cuyo 
aumento se recoge tanto en términos absolutos como relativos), y conviene 
recordar que son estas últimas, las que aumentan la oferta de empleo, las 
que podrían orientar a su vez la oferta formativa. En una comparación 
entre distintos estados occidentales respecto del crecimiento del empleo por 
grandes grupos ocupacionales, el nuestro destaca por alcanzar las cifras más 
bajas, siendo incluso negativas allí donde en los países de nuestro entorno 
resultan positivas. Sin embargo, estos datos deben ser matizados: Garrido 
(1991) utiliza unas series temporales distintas a Fernández Enguita (1990c), 
obteniendo unos resultados que no son coincidentes entre sí: aumentan bá­
sicamente las ocupaciones dedicadas a servicios prestados a las empresas, de 
saneamiento y similares, recreativos y culturales así como el alquiler de bie­
nes, muebles e inmuebles. También según Garrido (1991), disminuyen la 
agricultura y la extracción de petróleo, gas natural y combustibles sólidos.
Este último autor, desde una óptica económica, reconoce la dificultad 
de realizar análisis de las distintas ocupaciones, tanto en su vertiente de 
evolución del empleo como en su dimensión de los elementos que compo­
nen el puesto de trabajo. Sin embargo, este autor se propone efectuar una 
prospectiva de las ocupaciones y la formación. La hipótesis con la que 
trabaja es que se produce una inflación y devaluación de las credenciales 
educativas debido al desajuste entre la oferta y la demanda, tanto en 
términos absolutos como relativos. Los elementos básicos de la estructura 
ocupacional son los propios del puesto de trabajo (el producto, el objeto con 
que se trabaja, el proceso que se lleva a cabo sobre el objeto, las operaciones 
que se realizan sobre el mismo, el capital físico asociado, la conectividad 
social, es tiempo activo del puesto y el nivel de desarrollo de los 
conocimientos aplicados), las características del ocupante (cualificación, 
especialidad, competencia habida o demostrada, habilitación, dedicación en 
tiempo real a la tarea, rendimiento en producto/tiempo empleado, edad, 
género y origen social), la relación entre el puesto y quien lo ocupa 
(cobertura temporal, jerarquía interna, responsabilidad, vinculación al 
puesto, acceso, conocimientos requeridos y forma de remuneración), así 
como la relación entre la ocupación y el sistema social (ámbito productivo, 
rama de actividad de la empresa, clase social asociada a la ocupación,
El mercado de trabajo 21
prestigio de la ocupación, roles asociados, relación con los medios de 
producción y relación con el empresario).
Lo que parece evidente, después de contrastar diferentes fuentes e in­
terpretaciones de datos, es que la introducción de las nuevas tecnologías 
tiene una fuerte repercusión en el desempleo así como en la movilidad la­
boral, que se ve incrementada (Gelpi, 1985). Además, y acompañada de la 
nueva organización laboral, incide directamente en la tendencia a una divi­
sión más acentuada del trabajo en especializado y no especializado (Welbers, 
1985). Cada vez más sectores del mercado de trabajo requieren empleados 
para actividades rutinarias y que no necesitan altas cualificaciones. También 
este hecho ha influido en el cambio del valor del trabajo, y en una pérdida 
de motivación por el mismo, un tema que abordo en el último capítulo de 
esta primera parte.
El discurso de Welbers nos habla del advenimiento de nuevos cam­
pos de actividad ocupacional cuya naturaleza aún no está definida. No obs­
tante, no queda claro que las políticas convencionales de economía de mer­
cado y de trabajo puedan restablecer el pleno empleo y dominar una diná­
mica del mercado de trabajo cada vez más complicada. Más bien al 
contrario, parece que el pleno empleo es ya algo del pasado y que no ha de 
volver (J°ver/ 1989a).
De lo que nadie duda es de los cambios sufridos en los puestos de tra­
bajo y que afectan tanto a las cualificaciones como a las relaciones laborales. 
El estudio preparatorio a los Programas de Transición promovidos en 
Europa a lo largo de los años ochenta (IFAPLAN, 1988) señala las siguientes 
tendencias en el mercado de trabajo:
- la demanda de mano de obra en general (de la no cualificada a la cualifi­
cada) ha experimentado una reducción muy importante, debido a la rece­
sión económica, a la automatización e introducción de nuevas tecnolo­
gías, así como a la competencia a la que se suman los países reciente­
mente industrializados.
- el desarrollo de los diversos sectores económicos se ve cada vez más im­
pulsado por la automatización y menos necesitado de mano de obra.
- la generación de empleo tiene una posible expansión en empresas de ám­
bito local así como en la prestación de servicios sociales de distinta índole, 
terreno con muchas necesidades y en el que las iniciativas son muy re­
cientes y escasas.
- la única vía de recuperar una situación similar a la de pleno empleo es la
del reparto del trabajo disponible, bien retrasando la incorporación a la 
vida activa, bien mediante fórmulas de alternancia, ya sea mediante la 
reducción de la jornada laboral, ...; todo lo cual puede dar lugar a una ex­
tensión del tiempo de ocio.
- sin embargo, hasta principios de los años noventa la llegada de jóvenes al
mercado de trabajo seguirá en aumento, pues todavía no se puede apre­
ciar la reducción de la tasa de natalidad en estas generaciones.
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Las actividades nuevas de probable surgimiento en estas condiciones 
de mercado laboral podrían situarse en los campos que expongo a continua­
ción. Todas estas actividades no son de nueva aparición, sino que tienen 
una larga tradición. Lo que en realidad se reclama para ellas es un recono­
cimiento que la mentalidad dominante les niega:
- servicios personales o en equipos reducidos de jardinería, entregas a domi­
cilio, trabajos manuales...
- actividades de producción a pequeña escala.
- trabajos de interés colectivo, individuales o en grupos reducidos, como la
asistencia materno-infantil, a la tercera edad, protección del medio am­
biente, ...
- reparaciones, decoración, cultivo y preparación de conservas de frutas y
verduras,...
- trueque entre vecinos.
- participación de los hombres en las tareas familiares y domésticas, facili­
tando el acceso de las mujeres a otros trabajos.
- por último, se prevé un aumento de las medidas de promoción de empleo
que combinan la educación con la experiencia laboral.
También otros autores señalan los rasgos de la situación del acceso al 
mercado del empleo que pueden resultar interesantes. Se refieren a las nue­
vas formas de ocupación que están apareciendo en nuestros días, y que tam­
bién son recogidas por el CEDEFOP. Desde esta institución se encargó un 
análisis sobre el acceso al mercado del empleo que reviste interés por orien­
tar institucionalmente las políticas oficiales de formación en la Unión 
Europea. Esta posición se resume en la figura n° 1.
También los datos de la OCDE (1989a) apuntaban recientemente las 
tendencias generales del mercado de trabajo, compartidas en gran medida 
por todos los Estados miembros de la Comunidad Europea, en consonancia 
con los datos que acabo de comentar: dominio de las profesiones y empresas 
de servicios, dominio del empleo femenino, cambios en la composición del 
empleo por cuenta propia coincidentes con el declive en la fuerza laboral 
agraria, desempleo estructural importante con tendencia ascendente y pro­
longación de estas tendencias hasta el cambio de siglo. Ahora bien, según 
Rajan y Margal (1990), haciéndose eco de las tendencias señaladas por la 
OCDE, las consecuencias que se ponen de manifiesto configuran un pano­
rama forma ti vo global que queda como sigue:
- los que entran en el mercado de trabajo y gran parte de los trabajadores
dispondrán de una formación inadecuada, competencias obsoletas o am­
bas cosas.
- surgen nuevas tareas que seguirán apareciendo en sectores en los que el su­
ministro de formación profesional o la reconversión sigue siendo (y se­
guirá siendo) inadecuado.
(Rajan y  Margal, 1990, pp. 19-21)
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Figura n° 1. Nuevos desafíos para las políticas sobre enseñanza y formación. (Rajan y Margal,
1990, p. 41)
A todas estas conclusiones no siempre coincidentes, muchas veces en 
sintonía con los discursos en que se originan, se llega debido a los cambios 
que en el trabajo introducen las dos opciones que se barajan como más via­
bles: la automatización o la informatización. Wirth se muestra claramente 
decantado por la primera de ellas, al igual que otros autores, y lo hace en 
función de otros cambios que van asociados a la misma:
Nos encontramos al comienzo del nuevo postindustrialismo, que está mar­
cado por tres momentos de desarrollo: 1) la revolución informática, 2) la 
emergencia de un mercado global competitivo, y 3) la perspectiva de un 
daño ecológico serio. (Wirth, 1993, p. 361)
Según H art (1992) la automatización permite m antener estructuras 
organizativas tradicionales en la empresa, aunque cierta falta de flexibilidad 
las hace vulnerables a la competencia. La tendencia parece ir más bien hacia 
la informatización, si bien esta opción, en cuanto que exige una mayor 
cualificación de los trabajadores, hace perder prerrogativas tradicionales en 
la gerencia tradicional.
En los Estados Unidos también existe una tensión entre estas dos op­
ciones: el modelo racional de control burocrático que ha resultado útil en el 
industrialismo basado en la fábrica tradicional, y la implicación participativa
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y oportunidades de desarrollar aprendizajes activos (Brown, 1992). Los ries­
gos que este hecho encierra no son pocos: lo que resulta admisible en la fá­
brica, que unos pocos ejecutivos gestionen la empresa aun cuando los traba­
jadores no tengan educación alguna, resulta muy peligroso en el ámbito po­
lítico, cuando de lo que se trata no es de producir unos beneficios sino de la 
democratización de la vida social.
Además, durante los ochenta hubo una relativa alarma sobre los pro­
blemas de productividad tanto en la escuela como en el trabajo, ante el reto
de la competencia alemana y japonesa. Pero mientras que en la industria se
culpó de ello a la gerencia científica, la tradición jerárquica de control, y se 
buscaban alternativas en teorías sociotécnicas y democráticas del trabajo; en 
la escuela se caminaba en la dirección opuesta, hacia el movimiento del ac- 
countability. No obstante, a principios de los noventa se están dando cam­
bios que muestran como el modelo burocrático centralizado es tan poco fun­
cional en la escuela como en la industria.
La tradición de control centralizado se ha mostrado disfuncional para los 
cambios turbulentos de la era postindustrial. (Wirth, 1993, p. 361)
En el mismo sentido que Wirth se pronuncia Hart:
La existencia de una realidad cerrada y separada que es intrínsecamente 
controlable y manipulable contribuye en gran medida a crear la idea de su­
perioridad de la racionalidad instrumental, y que esta es la única forma de 
racionalidad que merece dicho nombre. Esta idea contribuye a la ilusión de 
que toda realidad, com o toda naturaleza, es potencialmente controlable.
En un sentido político (más que psicoanalítico), esta idea asume una 
forma triple: desde una perspectiva epistemológica, niega la importancia, 
o incluso la posibilidad, de otros tipos de racionalidad que podrían organi­
zar nuestros modos de ver y  conocer el mundo, y que podrían estructurar 
nuestra experiencia de trabajo y  producción; desde una perspectiva ideoló­
gica, alimenta la ilusión de una independencia tecnológica de los "límites 
orgánicos del cuerpo", de "la debilidad de la carne", es decir de la natura­
leza; desde una perspectiva material, reprime la violencia que ha acom­
pañado la progresiva racionalización de los procesos de producción. (Hart,
1992, p. 137)
Esta autora también reflexiona sobre las posibilidades que suponen las 
dos probables evoluciones del puesto de trabajo: automatización e informa­
tización. Ella utiliza el término knozvledge work, que podría traducirse, no 
sin dificultades, como "el trabajo del conocimiento", que implica también el 
"aprendizaje en el trabajo". En cualquier caso, el futuro se nos augura posi­
tivo, liberador, potenciador, atractivo, ...Y depende, básicamente, de la op­
ción por la informatización (la que Wirth desestima).
Se puede mirar a esta diferencia como de ubicación y concentración del sa­
ber (y el poder que conlleva): el saber es o un monopolio de la gerencia, que 
guarda el saber y el poder contenidos en la máquina inteligente o que re­
serva su derecho a un acceso más amplio y uso de este saber; o bien es más 
ampliamente disperso en las distintas instancias de la organización. En 
otras palabras, es una cuestión de control y dirige las relaciones sociales
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subyacentes del trabajo o la organización más que el potencial del ordena­
dor en sí mismo (...)
Aunque se ha asignado a los ordenadores el papel de introducimos en  
una nueva era y ser responsables de "cambios revolucionarios", su fama re­
suena con asunciones sociales, valores y creencias centenarias. Un viejo ca­
non de estos temas es reactivado y  expresado de muchas maneras más 
intensamente que nunca en nuestra historia y cultura: dominio sobre la 
naturaleza y  las dicotomías asociadas de naturaleza y cultura, cuerpo y 
alma, libertad y  necesidad, culminando en el sueño de la emancipación  
total de la naturaleza a través de la tecnología. (Hart, 1992, p. 126)
No menos duras resultan las palabras de Gelpi, un importante teórico 
de la educación permanente, así como de la educación de adultos y la forma­
ción profesional, experto de la UNESCO pero que, en cualquier caso, no 
tiene reparos en describir con gran crudeza las consecuencias a que pueden 
conducir estas posibilidades en el mercado de trabajo, la oferta que presenta 
y sus repercusiones sobre el amplio colectivo de demandantes de empleo:
Sin lucha y  negociación la clase trabajadora y  la sociedad en general puede 
divid irse en dos sectores: uno que se beneficia ampliamente de la 
revolución científica y  tecnológica, y  otro que la sufre (desempleo, empleo 
sum ergido, retiro temprano obligatorio, marginación social, ...). La 
autom atización y los ordenadores en la sociedad llevan a unos al 
desem pleo y  a otros a nuevos empleos. Es importante encontrar medios de 
elim inar la escisión entre la gente que parcialmente resulta de los 
diferentes niveles de formación inicial y permanente. (Gelpi, 1985, p.72)
Pero no hay que olvidar que estas tendencias tienen lugar en una si­
tuación de paro estructural que afecta a todos los estados en que ambas se 
presentan, y cobran especial virulencia entre nosotros, con una oferta de 
puestos de trabajo incapaz de responder a la demanda de los mismos, con 
unas cifras de paro prácticamente estancadas y que afectan a una porción 
muy significativa de la población activa; la llave de la incorporación al tra­
bajo está en la apertura del mercado laboral, esto es, en una política de em­
pleo que contemple medidas económicas, de inversión y de ocupación.
En este sentido, todos los tópicos que hay sobre el paro, sobre la inade­
cuación de la fuerza de trabajo,... son desarticulados a nivel racional, si bien 
no desde un punto de vista efectivo, palpable. Una conciencia que, por otra 
parte, se empeña en hacer de este tema una cuestión particular de los indi­
viduos, y no lo tiene en cuenta como el problema de origen social que ver­
daderamente es, con lo cual no se ponen los medios para darle una solución 
adecuada, sino que se contribuye al alejamiento y dualización de la sociedad 
que apuntaba anteriormente.
En general, una asociación directa e inequívoca entre alta tecnología y  ha­
bilidades de alta cualificación carece de todo fundamento. Tal ecuación  
funciona principalmente como un diseño (invento) ideológico para presen­
tar a los trabajadores del futuro como pobremente equipados, culpándoles 
no sólo de los problemas de la economía, sino también de su propio poten­
cial de "fracaso personal" en obtener un empleo adecuado. (Hart, 1992, p.
81 )
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Esta autora se muestra dispuesta a llegar hasta el fondo con su argu­
mentación, de la que me hago eco asumiéndola plenamente en las páginas 
siguientes. Profundiza en su explicación de cómo el discurso sobre las cuali­
ficaciones constituye un arma en manos de la mentalidad dominante, y que 
no contribuye al progreso sino al mantenimiento de las diferentes estructu­
ras o, lo que es peor, a un proceso de polarización todavía mayor: pretender 
presentar a los trabajadores del futuro como mal preparados según las de­
mandas de los puestos de trabajo puede servir de argumento de contención 
de una fuerza de trabajo que sí que tiene alguna cualificación, evitando así 
poner de manifiesto la ineficacia de un mercado de trabajo incapaz de satis­
facer la demanda de empleo, más aun cuando se ha reconocido que el pleno 
empleo es una meta inalcanzable, y se consideran tolerables tasas de alrede­
dor del 5% de paro. Ante esta perspectiva, parece que se sustituye la forma­
ción para el empleo por la formación en lugar del empleo, como forma de 
posponer éste en el tiempo. Además, la dificultad ya señalada de establecer 
predicciones, unida a una dinámica de cambio constante y acelerado poten­
cia las "capacidades de aprendizaje" (aprender a aprender, capacidad de 
adaptación, flexibilidad, disponibilidad, movilidad) por encima de destrezas 
y capacidades específicas, preparando así a la futura fuerza de trabajo para la 
incertidumbre y, en ese sentido, para la dependencia y la sumisión.
Se suele poner el énfasis en los aspectos y características técnicas del 
mercado de trabajo, obviando las condiciones sociales e implicaciones per­
sonales del puesto de trabajo. Con ello, se quiere entrar en el ámbito "espe­
cializado" de las cualificaciones, en tanto que exigencias comportadas por las 
nuevas tecnologías. Así pues, se reduce el marco del debate, lo que supone 
un falseamiento del mismo, poniendo la parte por el todo (una explicación 
más detallada de este tema puede verse en el epígrafe dedicado a las cualifi­
caciones). Sin embargo, hay quienes no se dejan sustraer ese debate tan fá­
cilmente. Por ejemplo, Hart no oculta que
la retórica del cambio constante, flexibilidad y movilidad hoy ha reem­
plazado a la vieja retórica de la responsabilidad y el compromiso, y  a una 
acusación de irresponsabilidad y  falta de compromiso elevada contra 
aquellos que cambiaron de trabajo frecuentemente por su propia cuenta.
Además, las llamadas a la flexibilidad se reservan exclusivamente para 
los m ism os trabajadores, una perfecta ilustración de la "mirada desde  
arriba". A la luz de esta idea bien elaborada, requerir a los negocios o "al 
mundo de la economía" que se ajuste a las necesidades de sus trabajadores 
aparece como algo escandaloso. (Hart, 1992, pp. 86-87)
Por lo tanto, según sea el enfoque, desde arriba (empresario) o desde 
abajo (trabajador), desde una perspectiva técnica en un caso o social en otro, 
de especialización en uno y de humanización en otro,...; la idea que se tiene 
sobre el mismo mercado, sus virtualidades y sus limitaciones, es una u otra. 
Y su repercusión sobre la formación profesional es bien distinta. Pero si en­
tendemos que no se trata de miradas contrapuestas, sino más bien comple­
mentarias, el tono del discurso cambiaría mucho. Del mismo modo que tras 
una idea de escuela se esconde una idea de sociedad y un modelo de per­
sona, lo mismo se puede decir respecto del modelo económico: las ofertas de 
trabajo que hoy se encuentran en los medios de comunicación demandan
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por parte del trabajador disponibilidad para vivir en la inestabilidad 
(contratos temporales y precarios), disposición favorable hacia el aprendizaje 
(o, en cierto modo, el reciclaje, como si de un "recurso renovable" se 
tratara), movilidad geográfica (independencia familiar, la empresa es lo 
primero), rotaciones por distintos puestos de trabajo (intercambiabilidad), 
con lo cual se niega la posibilidad de compartir el rol de trabajador con el de 
miembro de una familia, capaz de entablar relaciones sociales de amistad 
sólidas y duraderas, es decir, se niega la posibilidad de realización como ser 
humano, no ya en el tiempo de trabajo, pero sí en el de ocio y, por 
extensión, en el tiempo de vida mismo. El relato que Hart nos hace 
asumiendo una postura crítica tiene tintes espeluznantes: la alienación en el 
trabajo parece cernirse nuevamente -si es que alguna vez llegó a 
desaparecer- sobre los trabajadores:
Así, el trabajador ideal se convierte en un nómada autosuficiente, em i­
grante ante la posibilidad de cambiar de trabajo, manteniendo los lazos 
específicos con vecindario, amigos y familia lo suficientemente apartados 
como para no interferir con la necesidad de movilidad. Las redes sociales 
estables y  duraderas pueden, sin embargo, ser más importantes para la 
gente en la medida en que aumenta la incertidumbre ante las oportunidades 
de empleo. Pueden ser absolutamente necesarias para la supervivencia es­
piritual así como la material. La gente que no desea moverse porque se 
apoya en las redes sociales establecidas más que el riesgo del desem pleo y  
la ausencia de tal soporte, no muestran rigidez, inflexibilidad o "miedo al 
cambio" (un reproche que se lanza especialmente contra los trabajadores de 
m ediana edad), sino más bien una evaluación  realista de las 
oportunidades reales de supervivencia. (Hart, 1992, p. 88)
Y esta amenaza se plantea en términos hegemónicos, como el pensa­
miento dominante que, además, se presenta como el único posible, en aras 
del progreso económico y social, del desarrollo: el paradigma de desarrollo 
económico está orientado a la producción y al consumo, se pone el énfasis
en los aspectos técnicos, en el ejercicio de destrezas, por encima de la re­
flexión y la valoración. El modo de producción es jerárquico. De este modo, 
se desvía la atención de otros aspectos también integrantes del modelo do­
minante, tales como la precarización e inestabilidad del trabajo, el ahonda­
miento de las desigualdades entre el norte y el sur a las que da lugar el 
mismo modelo, la feminización de la pobreza, la división sexual del trabajo, 
la destrucción del medio ambiente, ...
Pero también algunos organismos internacionales parecen estar del 
lado de estas posturas críticas: la UNESCO (1990) señala que hoy en día es­
tamos bajo la influencia de una doble revolución: la de la información y la 
de la microelectrónica. Ello confluye en un panorama de división social y 
técnica del trabajo. Esto implica que el trabajador de hoy necesita tanto habi­
lidades técnicas como sociales. Parece ser, pues, que nos hallamos en un 
momento en que las mismas condiciones del mercado de trabajo van a 
permitir, incluso a demandar, que se conjuguen los deseos de formación 
general, de base, de los individuos, por coincidir este interés con el de una 
formación profesional que demanda estas cualificaciones.
2 8 Estudio y  trabajo
Otra paradoja es la que se da en la tendencia a la internacionalización 
de la economía (Gelpi, 1985; Jarvis, 1987; Hart, 1992): en una época en la que 
se pasa del mercado local a la aldea global como marco de referencia, sin 
embargo, el discurso que se suscita y alienta ha sido el del desarrollo local. 
Ahora bien, lo que no está tan claro es si dicho desarrollo ha de venir esta­
blecido por los propios gobiernos locales o bien con los que marca el Banco 
Mundial y el Fondo Monetario Internacional, duramente contestados en los 
últimos tiempos con motivo de las consecuencias que están teniendo sus ya 
cincuenta años de existencia: deuda externa, abandono de África a su suerte, 
excluyéndola del comercio internacional, proteccionismo del norte me­
diante el GATT,...
Una vez más se nos recuerda la división entre producción de subsistencia y  
de consumo, y la idea concomitante de que la producción de consumo es no 
sólo la forma más elevada y más avanzada de producción, sino también in­
dependiente de la producción de subsistencia. En realidad, lo contrario es 
verdadero, en tanto que tanto el científico como el trabajador del saber 
(knowledge worker) son dependientes de aquellos que trabajan, ayudan a 
mantener y producen las condiciones que posibilitan su existencia separada 
en primer lugar (...) Son las mujeres y los productores del Tercer Mundo 
(mujeres y  hombres), tanto dentro como fuera de los países industrializa­
dos, quienes hacen este trabajo, quienes continuarán haciéndolo, y  cuyo es­
tatus devaluado por encima de todo hará posible suprimir la dependencia 
de la sociedad de su trabajo. (Hart, 1992, p. 138)
Al fin y al cabo, el modelo de mercado es el de la mentalidad domi­
nante, y ésta es la de las sociedades en cabeza del "progreso" (progreso en el 
sentido económico, se entiende, bajo cualquier otra perspectiva cabría du­
darlo: véase si no los casos de racismo, xenofobia, explotación, insolidaridad, 
renuncia a los ideales, desencanto político,...). Kolb también denuncia abier­
tamente este hecho:
Las sociedades industriales occidentales casi han enloquecido en su abrazo 
al materialismo extrovertido de la relevancia, ignorando e incluso  
negando activamente el significado de ideales religiosos, humanísticos y  
espirituales. Echadas a la deriva de cualquier conexión significativa con  
el trabajo relevante en el mundo material, las vidas internas pueden  
convertirse en vertederos de miedo existencial o hedonismo sensual. El reto 
del conocimiento integrado, aquí, es reimbuir las elecciones pragmáticas a 
corto plazo y  los juicios que nos han dado el agua y  aire contaminados, la 
amenaza de la aniquilación nuclear instantánea, la creación de una 
subclase permanente, y otros efectos igualm ente dañinos d e nuestra 
particular forma de civilización tecnológica, con la perspectiva de  
significado que se levanta de la reflexión sobre la condición humana y  la 
historia de la civilización. Lo que necesitamos es una teoría de la acción 
intencional que nos guíe a través de estas opciones, para abandonar el 
plano en que la humanidad ha hecho estos juicios en el pasado, y  para 
sugerir nuevas "reglas" para las actuales circunstancias. (Kolb, 1984, p.
227)
Tal vez este tipo de discurso aparentemente no tenga mucha cabida 
en este trabajo, pero la alternativa solidaria al mercado debe expresarse, evi­
dentemente, en el marco global que supone esta primera parte del estudio. Y 
no es una alternativa de deseo simplemente, sino también de realidad,
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como muestran experiencias concretas de nuestro entorno, que tratan de 
responder a ese conocimiento integrado y a ese sentido ético junto con la del 
buen hacer. Así lo muestran los Talleres de Inserción Sociolaboral o las 
Escuelas Taller. La combinación de los conceptos de formación, iniciativa, 
actividades de utilidad social, servicios a la comunidad, desarrollo del tejido 
asociativo, desarrollo local, ... puede dar bastante juego, en una parte, en el 
seno mismo de la sociedad y en las alternativas que va alumbrando y ofre­
ciendo pero, también por otro lado, en el discurso pedagógico (y más en con­
creto de acercamiento de la escuela a la vida, pedagogía crítica, educación y 
liberación, ...). En este sentido, tienen cabida las referencias a la educación 
cooperativa en tanto que filosofía más que como simple proceso de actua­
ción, tales como las propuestas por Brewer (1990).
1.3. Mercados de trabajo y políticas de formación y empleo.
Sintetizando los dos apartados anteriores, está claro que nos hallamos 
ante un mercado de trabajo segmentado que está ocupado y controlado por 
el sector privilegiado de la sociedad dual, los que tienen empleo en cual­
quiera de sus formas, más o menos precarias o dignas. El resto, quienes no 
tienen trabajo, forman parte de los "colectivos sociales condenados a margi­
nación y exclusión social sin retorno" (García Nieto, 1989). A este respecto 
habría que resaltar que, quien de joven se encuentra ya en una situación 
marginal respecto al mercado de trabajo, se encontrará probablemente en las 
mismas circunstancias cuando sea adulto.
Así mismo, las abultadas cifras del desempleo están dando lugar ya 
hoy a procesos que escapan a los sistemas de vigilancia y control del sistema 
de la oferta y la demanda, como son la evolución de mercados marginales y 
periféricos, empleos temporales, sin partes de alta en la Seguridad Social; 
economía sumergida, en fin, que no promete laboralmente ningún futuro 
esperanzador para el trabajador, que a su vez carece de otra opción de subsis­
tencia. El reto que se plantea a las políticas que se hayan de establecer es el de 
consentir, suprimir o atender a este mundo marginal (Alvarez-Uría, 1992).
Las posibles aportaciones de la formación a los individuos, jóvenes o 
no tanto, en su transición a la vida activa, en su inserción en el mercado la­
boral, encuentran en este último prácticamente su única limitación, si bien 
ésta es de gran envergadura. Como señala Sáez (1993), la demanda de educa­
ción por parte del sistema productivo se orienta a satisfacer los desajustes 
producidos por la falta de personal cualificado, pero sus efectos son mayores 
sobre la productividad que sobre los salarios. En la misma línea apunta José
(1993), quien ve como objetivo principal de la formación profesional la 
adaptación de los trabajadores a las transformaciones industriales, y 
reconoce que las capacidades más valiosas en el mercado son las de adapta­
ción y movilidad. García y Toharia (1993), por su parte, son conscientes de 
que la formación no aumenta el número de empleos, pero la consideran ne­
cesaria para cubrir vacantes en cualificaciones que son escasas entre la fuerza
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de trabajo. N o obstante, también ven limitaciones en el acceso a la forma­
ción, cuya probabilidad depende de factores como la posición familiar, el ni­
vel educativo y la edad.
Si no hay un cambio en la política de empleo, cualquier política for- 
mativa va a fracasar siempre en su pretensión de contribuir a la inserción 
laboral. Así lo reconoce Corugedo (1993), quien apunta la necesidad de 
llevar a cabo una política económica eficaz, para lo cual propone medidas 
como un aumento de la oferta de trabajo, una dotación de cualificaciones 
que vaya pareja a un aumento de la productividad, buscando alternativas a 
la Universidad desde las enseñanzas medias y la formación profesional 
Especialmente esta última debe tener un carácter selectivo que permita 
orientar a sus egresados hacia una formación ocupacional con carácter prác­
tico. También Garrido (1992) plantea la conveniencia de utilizar eficiente­
mente lo aprendido por parte de los trabajadores, para lo cual se ha de mejo­
rar la calidad de los procesos formativos. Sin embargo, también deben esta­
blecerse medidas de carácter más genérico, que afecten a la pertinencia de la 
distribución de especialidades que se ofertan en el mercado de la formación.
En este sentido, Gleeson (1989) habla, sin embargo, de la ironía de 
acercar la escuela al trabajo cuando las perspectivas de empleo para quienes 
abandonan la escuela son cada vez más pesimistas. El mismo autor explica 
que el colapso del mercado laboral desde finales de los años setenta ha con­
tribuido a minar los conceptos de escolarización y formación, al tiempo que 
hace más difícil cada vez el hablar de las relaciones entre formación y em­
pleo o transición de la escuela a la vida activa.
Aunque de este tema me ocupo más profusamente en los siguientes 
capítulos, quiero ahora simplemente apuntar que las circunstancias que pre­
senta el mercado de trabajo tienen también repercusiones para la escuela, en 
la medida que es por todos asumido que esta debe preparar a los jóvenes 
para su entrada en aquel. Así, Fensham (1986) habla de transición al trabajo 
pero también al no-trabajo. La difícil situación en que se encuentra la es­
cuela estriba en que
la presente estructura del sistema (escolar) significa que por una parte debe 
educar a los alumnos para el empleo mientras que por la otra, al hacer esto, 
priva a la creciente minoría de alumnos que están destinados a pasar largo 
tiempo de su vida en el desempleo, de una educación útil. Aún así, puede 
proporcionar a estos alumnos una educación útil, sólo al coste de sus pers­
pectivas de empleo. (Tripp, 1986, p. 149)
En una línea muy similar, hay quien ha optado últimamente por ha­
blar de formación para el desempleo. Así, por ejemplo, la obra Schooling for 
the dolé?, coordinada por Inge Bates (1984). O algunos de los planteamientos 
recogidos por Walker y Barton (1986) en Youth, U nem ploym ent and 
Schooling. También estos últimos inciden en otros aspectos de las conse­
cuencias que la situación del mercado laboral tiene sobre la escuela:
Los problemas severos y  complejos para la educación que ya existen como 
resultado del crecimiento agudo y  sostenido en el desem pleo entre los
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school-leavers y jóvenes adultos durante los ochenta son bastante difíciles.
Pero el impacto más profundo que estas tendencias podrían tener en la 
escolarización y la educación en el futuro, y  el impacto de las políticas que 
se adopten para atajar estos problemas; podría ser mucho peor (...). Los 
problemas emergentes (...) y las desorganizaciones que causan golpean a los 
procesos educativos a todos los niveles -personal, institucional e incluso 
analítico o conceptual (...). Los problemas del desem pleo juvenil masivo 
(...) no ejercen presión sobre partes identificables y separables del sistema 
educativo sino sobre el sistema en su totalidad. (Walker y  Barton, 1986,
pp. 1-2)
Debemos tomar buena nota de estas advertencias: fenómenos como la 
indisciplina, violencia escolar, carencia de valores, ...; pueden ser fruto de 
esto, ya que la escuela se ha asentado durante mucho tiempo en la motiva­
ción extrínseca y dilatada en el tiempo del aprender para el futuro, 
pensando en el día de mañana. Y en una sociedad con lemas como el no  
fu tu r e  mucho de aquello se tambalea. También argumentos como el 
anterior deben ponernos en guardia ante las posturas de crítica de la 
inadecuación de la formación profesional, sobre las que más adelante me 
detengo.
A lo largo de los tres apartados de este capítulo, he tratado de poner de 
manifiesto las conexiones entre el discurso pedagógico y otros discursos, 
fundamentalmente el económico en diversas facetas (condiciones del mer­
cado de trabajo, diferencias en la accesibilidad, oferta de empleo, demanda 
de educación, oferta de cualificaciones,...). El punto de partida adoptado en 
estas páginas es el de la determinación económica de las restantes esferas de 
la vida social y, en concreto, el predominio de la lógica del mercado sobre 
otras lógicas posibles, poniendo también en cuestión otras tensiones como 
la existente entre control y democracia, progreso social y desarrollo 
humano, ...
En este sentido, he abordado la segmentación social que se produce 
como consecuencia del funcionamiento del mercado en los estados 
capitalistas desarrollados, haciendo alguna alusión más concreta al nuestro, 
relacionando las tendencias en unos y otros. Esta situación económica y 
social reclama unas demandas variadas, no siempre coincidentes y de difícil 
constatación, sobre los sistemas de formación en general y sobre la 
estructura y función de la formación profesional en particular. Se ponen de 
manifiesto las contradicciones en los mismos discursos institucionales, 
tratando de tomar conciencia de los tópicos que se manejan en esos 
discursos, especialmente en lo referente a la evolución del mundo presente 
hacia el mundo futuro. La referencia a lo largo de todo el capítulo ha estado 
situada en los riesgos que se detectan en la situación analizada, tanto de 
carácter social como económico y también educativo. En este sentido, me he 
hecho amplio eco de la argumentación de Hart, cuyo discurso pretendo 
utilizar como marco general a lo largo de este trabajo.
También me he ocupado de los planteamientos enunciados alrededor 
del tema de las nuevas ocupaciones, estrechamente ligado al de las cualifica-
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ciones, del que me ocupo en la parte final de esta primera parte. Las deman­
das del mercado, pese a las dificultades de análisis de las necesidades del sis­
tema productivo manifestadas por todos cuantos realizan prospecciones, 
pretenden originar cambios educativos. De las repercusiones que el mercado 
tiene sobre la política formativa y sobre la formación profesional en con­
creto me ocupo en los capítulos siguientes, no sin antes detenerme en las 
condiciones en que los jóvenes se encuentran ante el mercado, al abandonar 
el sistema educativo.
CAPÍTULO II
JUVENTUD, FORMACIÓN Y EMPLEO
En el capítulo anterior he analizado las condiciones y características 
del mercado de trabajo y allí se ha visto cómo éstas afectan de manera espe­
cial a los jóvenes. De ahí el interés de abordar específicamente la situación 
de los mismos ante aquél, tanto más cuanto que son los destinatarios prefe­
rentes de la mayoría de políticas educativas. Desde el discurso pedagógico se 
ha prestado una atención especial a la infancia. Sin embargo, la juventud y 
la adolescencia parecen quedar relegados a los análisis psicológicos más que 
educativos. En este capítulo quiero plantear las relaciones entre juventud, 
formación y empleo, atendiendo sobre todo a las posibilidades de combina­
ción de estudio y trabajo, el elemento central de esta tesis y que da título a la 
misma.
A lo largo de las páginas que siguen me propongo, en primer lugar, 
analizar el fenómeno juvenil como una etapa social con identidad propia y 
en la que los elementos propios del estatus cobran una significación 
especial. Atendiendo a diferentes criterios, expondré distintas clasificaciones 
de la juventud ya que ésta es, evidentemente, una concepción que encierra 
m últiples significados. Ni existe una sola juventud homogénea e 
indiferenciada, ni tampoco puede hablarse de la existencia de un mercado 
de trabajo específicamente juvenil.
En un segundo apartado, definiré el concepto de paro juvenil, situán­
dolo en el contexto de la formación profesional, de la obtención de cualifica­
ciones escolares y las relaciones que se establecen entre oferta de trabajo y 
oferta de cualificaciones. Me centraré, además, en las repercusiones, tanto 
psicológicas como sociales y culturales que este fenómeno tiene sobre la 
vida de las personas.
Finalmente, quiero también poner de manifiesto la relación existente 
entre las distintas políticas de juventud que tanto proliferan en estos tiem­
pos: políticas formativas, culturales, pero también de empleo y de inserción. 
Políticas que, con frecuencia, consideran a la juventud como el colectivo 
homogéneo que no es, ofreciéndole consiguientemente respuestas clara­
mente insatisfactorias, al tiempo que de una manera descoordinada y ca­
rente de una orientación definida y estable.
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2.1. Definición de la juventud: caracterización, heterogeneidad y diversidad.
El fenómeno juvenil aparece con la industrialización y la urbaniza­
ción de los modos de vida y, fundamentalmente, tras la Segunda Guerra 
Mundial, con la sociedad de consumo y la extensión de los medios de co­
municación de masas. En los periodos anteriores de la historia, la incorpora­
ción a la vida adulta se hacía directamente desde la infancia, en ocasiones 
mediante ceremonias de iniciación o ritos de paso. En cualquier caso, no ha­
bía fases intermedias. Con el aumento del trabajo asalariado, la institución 
familiar sufre una fuerte transformación que afecta también a la función so- 
cializadora de sus miembros más jóvenes. Así llegamos hasta nuestros días, 
en que las características más destacables del hecho juvenil son su prolon­
gación en el tiempo, por una parte, y su generalización a todas las clases 
sociales por otra (Sanchis, 1991a).
La juventud como colectivo cobra importancia hoy en día en tanto 
que supone el segmento más abultado de la pirámide poblacional. Y este 
dato numérico tiene serias consecuencias de carácter más bien cualitativo. 
Por su situación en la sociedad, los jóvenes no son productores de cultura 
sino que, más bien, se han convertido en sujetos consumidores de ella, lo 
que la sociedad de los adultos ha aprovechado al máximo. En este sentido se 
puede entender también la prolongación de la adolescencia en las 
sociedades occidentales, coadyuvado por la dificultad que los jóvenes tienen 
para salir de ella por las circunstancias que he señalado en el capítulo 
anterior. Ahora bien, pese a tratarse de clientes potenciales, en numerosas 
ocasiones los jóvenes carecen de los recursos necesarios conforme a los 
patrones establecidos por las leyes del mercado, debido a la misma 
definición de su estatus. En la posmodernidad, el adolescente o joven no es 
caracterizado ya como
un individuo que vivía una crisis, inseguro, introvertido, una persona en  
busca de su identidad, idealista, rebelde, dentro de lo que el marco social 
les permitía. (Obiols, 1992, p. 48)
Según este mismo autor, el joven posmoderno ha pasado de la rebel­
día a la indiferencia e incomunicación. La crisis ahora se sitúa no en el jo­
ven sino en la escuela, como institución encargada de custodiarle y culti­
varle: regida por los principios de la modernidad en sus normas y procedi­
mientos de gestión y en sus métodos y materias de enseñanza, es incapaz de 
responder a las motivaciones de un alumnado joven socializado principal­
mente por los medios de comunicación de masas. También Takanishi (1993) 
recoge este hecho, señalando el cambio de paradigma en la comprensión de 
la adolescencia en los Estados Unidos, cuya sociedad no sabe cómo satisfacer 
las necesidades de sus miembros jóvenes, más si cabe ante la dificultad 
misma de definir las responsabilidades adultas de manera consistente y pre­
cisa (Nightingale, 1993).
Obiols (1992) señala el hecho de que en los casos en los que hay un ri­
tual de paso o iniciación, la adolescencia casi no existe, es un momento en
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lugar de un proceso, cobrando mucha mayor relevancia la pubertad como 
etapa que delimita el final de la infancia y el comienzo de la vida adulta.
En efecto, la juventud es una situación indeterminada, no bien defi­
nida, a caballo entre la infancia y la madurez (Delval, 1983). Dos de sus ras­
gos principales son carecer de trabajo fijo y de pareja estable. La población 
juvenil se halla en fase de socialización, de iniciación o preparación. La ju­
ventud está en "transición", en disposición de incorporarse a la vida adulta 
de pleno derecho.
Una idea sobre la que tampoco parece haber un consenso claro es la 
del tope en que se culmina este periodo de la vida, que comienza alrededor 
de los catorce años de edad y dura hasta los veinticinco según algunos, los 
ventiséis según otros, y los treinta para un tercer grupo. El acuerdo o desa­
cuerdo sobre la edad, no obstante, no reviste demasiada importancia. Como 
afirma Sanchis (1991a), en la misma línea de Zárraga (1989):
En cualquier caso, la juventud es una categoría sociológica, no una categoría 
de edad. No es sino el proceso a lo largo del cual un individuo, fisiológica­
mente maduro para realizar las funciones físicas de la existencia del 
adulto en la colectividad, adquiere las habilidades necesarias para d e­
sempeñarlas en una forma social determinada. (Sanchis, 1991a, p. 49)
En este mismo sentido se manifiestan Coleman y Husen (1989), tras 
hacer un recorrido por la historia de la adolescencia (iniciada por Stanley 
Hall a principios de este siglo) y la juventud (cuyo origen sitúan tras la 
Segunda Guerra Mundial), conceptos que hoy son intercambiables (Obiols, 
1992). A partir de ahí, toman también en consideración diversas teorías rela­
tivas a la adolescencia y la juventud, teniendo en cuenta tanto los aspectos 
biológicos y psicológicos como los sociales (origen social, cultura juvenil, es- 
colarización, inserción social, conflicto generacional, sistemas de valores y 
marginación). También se hace eco de estas consideraciones Touraine 
(1988): como tal categoría social, la juventud tiene asignado en cada sociedad 
un estatus de edad (final del periodo de aprendizaje y preparación para el 
ingreso en el trabajo como servicio a la sociedad) y un estatus de clase 
(pertenencia a una clase social y sistema de valores heredado), todo lo cual 
impide establecer una definición homogénea de la juventud, que sí que se­
ría posible (aunque escasamente útil), de asumir como criterio prioritario el 
de la edad. Fernández Enguita introduce también una serie de matices inte­
resantes en torno a este concepto, diferenciándolo frente a las etapas que le 
preceden y le siguen:
podemos definir la adultez como el estadio en que las facultades y necesi­
dades producto de un desarrollo (psico)fisiológico completo van acompaña­
das de los derechos y responsabilidades propios del pleno reconocimiento 
social. La infancia, por el contrario, es el estado en que no se ha alcanzado 
ni una cosa ni otra. Y, la juventud, el periodo que media entre el pleno desa­
rrollo de las facultades y necesidades biológicas y la adquisición de los de­
rechos y responsabilidades sociales (Fernández Enguita, 1990b, p. 179)
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También este autor pone el acento en la confusión habitual entre ju­
ventud y transición, que se utilizan también en la literatura al uso de ma­
nera indistinta, pero que él distingue al catalogar a la primera de condición y 
a la segunda de proceso (Fernández Enguita, 1990b, p. 179).
Lo verdaderamente relevante, pues, es lo que les sucede a los jóvenes, 
los rasgos que afectan a su condición, los hechos y decisiones a las que deben 
enfrentarse y, en un contexto como el nuestro, tal y como señala la OCDE,
las múltiples contradicciones estructurales en que deben abrirse camino 
(IFAPLAN, 1989a, p. 9);
y que están retrasando la consecución de su autonomía y, por lo tanto, su 
adultez, hasta varios años después de los que en principio, y atendiendo a 
factores personales e institucionales, les correspondería a su situación. 
Además, los jóvenes se encuentran ellos mismos en periodo de crecimiento 
biológico y maduración psicológica. Y tampoco podemos olvidar que hay 
una tercera fuente de confusión que viene de la distinta consideración que 
merecen los jóvenes según desde qué distintas instituciones del mundo de 
los adultos sean tenidos en cuenta: escuela, política, bancos, sistema judicial, 
empresas, ejército, ...
Por no mencionar la opinión pública, que también tiene su palabra 
que decir acerca de los jóvenes, con frecuencia negativa. Así, se habla de 
falta de disciplina,
degradación de los valores, la crisis de autoridad, la relajación de las cos­
tumbres, ... (Fernández Enguita, 1985a, p. 190)
Todo ello incide en la configuración de la cultura juvenil o adoles­
cente, la cual ,a su vez, refleja las contradicciones de sus miembros al com­
partir rasgos de la cultura de los adultos a la vez que se opone a ella; así 
como por ser tan heterogénea en sí misma que da cabida a muy diversas po­
siciones.
La escuela, la principal institución en la vida de las personas entre la 
familia y el mundo adulto del trabajo, deja de ser la única en el periodo de 
la adolescencia, para compartir su peso en la construcción de la identidad 
del sujeto con otros grupos humanos. Entre ellos desempeña un papel 
fundamental el grupo de pares, la pandilla de amigos y amigas, mediante 
los cuales el adolescente asume su rol de género, refuerza su autoestima y 
configura su propia red de apoyo social. Se va configurando así una cultura 
particular, en la que son piezas importantes el consumo que ayuda a tomar 
una identidad personal y colectiva, los medios de comunicación, los rituales 
de anticipación de la edad adulta como el consumo de productos prohibidos, 
... (Fernández Enguita, 1985a).
Todas estas circunstancias permiten afirmar que la juventud, además 
de un desarrollo físico y psíquico, constituye una etapa social con entidad 
propia e independiente entre el final de la niñez y la incorporación de pleno
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derecho al mundo de los adultos. Gleeson (1983) sintetiza en tres los factores 
contextúales que concurren en él:
- La propia maduración, que conlleva la afirmación ante la familia del rol
sexual, así como la diferenciación de grupos sociales y étnicos.
- El acceso al trabajo, que implica un nuevo tipo de relaciones según el em­
pleo forme o no parte de la economía sumergida o informal, o bien la si­
tuación de desempleo.
- Encontrar una vivienda independiente, que se complica normalmente 
ante la flexibilidad laboral y la inflexibilidad de las inmobiliarias.
Estos factores hacen referencia a la consecución de una situación ma­
terial y social que irán conduciendo al joven al estado de adulto:
El estatus social se refiere a la posición en que un joven puede encontrarse, es 
decir, como estudiante, como aprendiz o como empleado o "parado", y  las 
regulaciones legales que dan soporte a dicha posición. El estatus material 
se refiere al ingreso del joven en una posición dada y como resultado de las 
regulaciones que determinan tal posición. (Koditz, 1981, p.20)
El resultado de la situación social de ser joven (al que acompañan los 
elementos específicos de las situaciones individuales), en Europa occidental 
y en la década de los noventa, es que este periodo de la vida de las personas 
se define por su exclusión del mundo adulto. No obstante, se puede encon­
trar aquí una gran contradicción:
- este estatus implica la posibilidad de estudiar o capacitarse, libre de cargas
económicas y protegido de una prematura incorporación a los procesos y 
riesgos laborales.
- en el caso de la incorporación al trabajo, implica un estatus más bajo que el
de los otros empleados, en lo que respecta tanto a procesos de participa­
ción como a la protección de las medidas de regulación de empleo.
Esta situación genérica queda reflejada entre nosotros en los informes 
sobre la situación de la juventud en España (Montoro, 1985), que apuntan 
las siguientes condiciones generales del trabajo de los jóvenes:
- los grupos más jóvenes (16-19 años) son los que más padecen la inestabili­
dad laboral
- los niveles salariales dejan mucho que desear
- ausencia de interés por la sindicación
- muchos jóvenes trabajan para sus familias y no para ellos mismos.
A la vista de estas consideraciones, cabe plantearse una tipificación de 
los grupos de jóvenes, en respuesta a los mismos patrones que definen el es­
tatus material y social de aquellos. Evidentemente, el paro es el condicio­
nante principal y el elemento fundamental en esta catalogación:
En cualquier caso, el desempleo, la alternancia de empleo y desem pleo y el 
em pleo en condiciones precarias se traducen en dificultades para el acceso a 
la autonomía económica y  personal adulta que van mucho más allá de las
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renuncias determinadas por el deseo de retrasar la incorporación (por ejem­
plo, la decisión de seguir estudiando a tiempo completo). Zárraga ha tipi­
ficado cuatro situaciones económicas de los jóvenes: 1) completa carencia de 
recursos económicos propios ("dependencia completa"); 2) disponibilidad 
de algunos recursos propios, pero que son absolutamente insuficientes, por lo 
que se sigue dependiendo fundamentalmente de los recursos familiares 
("dependencia mitigada"); 3) disponibilidad de recursos propios, de los 
que se vive principalmente -y que podrían bastar pos sí mismos para una 
subsistencia precaria-, pero complementados de manera secundaria con 
recursos de la familia de origen ("autosuficiencia incompleta"); y 4) plena 
independencia de la fam ilia de origen com o fuente de recursos 
("autosuficiencia completa"). (Fernández Enguita, 1990c, p. 186)
En función de dicha clasificación, este mismo autor plantea un análi­
sis de las situaciones económicas en que se encuentran los jóvenes, aten­
diendo también a las variables de género y edad (15-24; 25-29 años) como 
elemento diferencial, variables que se muestran discriminantes a la hora de 
ofrecer resultados. La consecuencia más evidente de estas posibles situacio­
nes, tanto para el estudiante como para el trabajador, es la dificultad con que 
se encuentran en la definición de su propio estatus social y material en fun­
ción de su propio desarrollo y realización personal, al tiempo que dicho 
estatus ya no se halla adscrito al de su familia de origen. De este modo, el 
estatus de los jóvenes, mucho más que el de los adultos, es determinado por 
las políticas llevadas a cabo tanto por el Estado como por los distintos 
agentes sociales (Kóditz, 1981). En este sentido, las regulaciones estatales que 
subyacen al estatus de los jóvenes se hallan bastante uniformadas en el 
mundo occidental:
- Garantía de educación y preparación vocacional.
- Protección especial en el caso de accidentes laborales.
- Protección especial en el caso de desempleo.
- Limitaciones de la responsabilidad de los jóvenes.
Del mismo modo, también es generalizada en los países occidentales 
la definición cultural de la juventud como una situación social específica. El 
hecho de que la juventud sea protegida de diversas maneras ofrece, por otra 
parte, la contraprestación de que dicho estatus social sea más bajo por el 
simple hecho de ser joven.
Si a ello unimos los variados esquemas de ayuda a la juventud, el re­
sultado es la existencia de diferentes estatus entre los mismos jóvenes 
(CEDEFOP, 1980; Kóditz, 1981), en función de sus distintas situaciones, que 
podrían resumirse como sigue:
* Los alumnos de educación secundaria.
- Como estudiantes, los derechos de estos jóvenes se hallan restringidos.
- Se hallan sujetos a la custodia de los padres y a los poderes disciplinares
de la escuela.
- Sus derechos de representación son relativamente limitados.
- En los casos en que se estudia al tiempo que se trabaja, el rol que se 
puede jugar suele ser mayor.
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* Los estudiantes de educación superior.
- Sujetos a los códigos universitarios de conducta, así como a las normas y
sanciones legales de los adultos.
- La representación estudiantil es mediante grupos creados para tal fin en
las distintas instancias universitarias, y en que el grado de desinterés es 
relativamente alto; o bien mediante modelos sindicales (casos británico 
e irlandés).
- Desde un punto de vista material gozan de un estatus mayor al de los
estudiantes de secundaria, ya que las becas son mucho más cuantiosas.
- Sin embargo, los estudiantes se enfrentan al pago de las tasas universita­
rias así como el pago de las becas no se corresponde con los sucesivos 
aumentos del nivel de vida.
- La búsqueda de empleo se suele combinar con el estudio.
- Las tasas elevadas de desempleo suelen mantener a muchos estudiantes
en la universidad.
- Se va tendiendo al modelo de beca-salario.
* Jóvenes en calidad de aprendices.
- Hay un variado espectro de situaciones legales.
- Cumplen una función dual como trabajadores productivos y como per­
sonas en proceso de aprendizaje.
- Sus derechos de participación son similares a los de los empleados jóve­
nes.
- No hay posibilidad de gozar de esta situación en todos los sectores del
mundo laboral.
- Su estatus material depende de cómo estén fijados los salarios de los
empleados.
- Así mismo, esta figura compite con los diversos esquemas introducidos
para combatir el desempleo juvenil.
* Jóvenes en formación profesional e inducción laboral.
- Se trata de nuevos esquemas mixtos surgidos a raíz del crecimiento del
desempleo. Son situaciones nuevas y, por lo mismo, ambiguas incluso 
legalmente.
- Si las tres figuras que he tratado hasta ahora estaban claramente defini­
das (estudiantes y aprendices), como también lo está la del joven em­
pleado, esta última se presenta confusa. Es el caso de los contratos en 
formación, lo que en inglés se denomina trainee y en francés stagiaire. 
Participa a la vez de los estatus de estudiante, aprendiz y empleado.
- Su estatus material está en función del componente formativo que se le
asigna, y que guarda una relación inversamente proporcional con el sa­
lario.
- Padece la falta de coordinación entre las administraciones de Trabajo y
Educación; ya que los modelos propuestos por el primero suelen resul­
tar más atractivos en términos pecuniarios, pero tienden a la rápida in­
corporación de los jóvenes al mundo del trabajo, desatendiendo su 
formación.
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* Jóvenes con empleo.
- Muchas de las protecciones laborales, duración de jornada, 
prohibiciones de trabajar en determinadas circunstancias, y otras 
regulaciones similares no son tenidas en cuenta en el contexto de alta 
tasa de desempleo juvenil que nos rodea.
- Los derechos de participación son limitados.
- Suelen tener los salarios más bajos, con deducciones en función de la
edad.
* Jóvenes desempleados.
- Su condición suele ser la de demandantes de empleo sin experiencia
previa, y que han abandonado la escuela.
- Conviene recordar que, hasta la reciente (y aun no completa) incorpora­
ción del Salario Social Mínimo como prestación social, la última me­
dida en ser introducida el sistema de seguridad social fue la prestación 
por desempleo, y de todos es conocido el alcance de la misma. Y, por 
supuesto, la gente que abandona la escuela sin previa experiencia no 
puede acogerse a esta medida. En cualquier caso, establecer una presta­
ción para jóvenes desempleados puede tener efectos negativos sobre 
sus actitudes hacia la educación y el mundo laboral.
No obstante, no es esta la única tipología posible de las distintas situa­
ciones de los jóvenes. Valles (1987) establece su propia clasificación, en un 
estudio sobre los jóvenes ante el trabajo en el Estado español. Su ordena­
miento es el siguiente:
* Jóvenes parados que, a su vez, distingue en tres categorías:
- Trabajadores sin empleo, con una cualificación útil pero sin un puesto
de trabajo en que poder desempeñarla.
- Ni trabajadores ni parados, jóvenes con cualificaciones que carecen de
valor en el mercado de trabajo.
- Parados con la enfermedad del empleo. Jóvenes situados en la periferia
del mercado de trabajo y del sistema social en general.
* Jóvenes trabajadores.
- Los jóvenes que ven el trabajo como alternativa al estudio, situación 
que el alto nivel de desempleo viene a legitimar.
* Estudiantes universitarios.
El fundamento que tienen estas clasificaciones puede verse en distin­
tos estudios como los realizados por Fernández Enguita (1990c); Casal, 
Masjuán y Planas (1991); Herranz, Alvarez, Garmendia y Borja (1992), den­
tro de un mismo marco de investigación todos ellos. Todos ellos vienen a 
confirmar la conveniencia de reconocer la existencia de distintos estatus en­
tre los jóvenes, si bien estos suelen aparecer bastante más desdibujados que 
las clasificaciones apriorísticas que hemos visto anteriormente; estatus rela­
cionados a su vez con itinerarios de transición a la vida adulta diferencia­
dos, destacando entre otras variables los estudios cursados por los jóvenes 
en su proceso de escolarización y con posterioridad a la misma: las opciones
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cursadas con posterioridad a la educación obligatoria, junto con los momen­
tos y condiciones de abandono del sistema educativo son probablemente los 
datos más interesantes.
Casal, Masjuán y Planas (1991) plantean la investigación a partir del 
establecimiento de la categoría de "itinerarios de inserción", en la cual tie­
nen cabida variables como la familia (nivel de estudios, etnia, situación so­
cio-laboral, herencia social), las posibles combinaciones de estudio y trabajo 
a distintas edades, género y territorio. Este concepto debe ser delimitado por 
tres aspectos: el contexto social en que tienen lugar los itinerarios, las com­
ponentes estructurales de los mismos (sistemas de enseñanza, producción, 
acceso al empleo, acceso a la vivienda, tejido asociativo y red de equipa­
mientos), y estrategias de inserción (Casal, Masjuán y Planas, 1990). Su estu­
dio les lleva a las siguientes conclusiones:
1. No existen fracciones heterogéneas de jóvenes según los diferentes itine­
rarios de transición.
2. La prolongación de la transición resulta un hecho generalizado y  no es 
igual para todos los jóvenes el momento de alcanzar la inserción en la so­
ciedad de los adultos.
3. El contexto socioeconómico y  laboral es un elemento condicionante de los
procesos de inserción, y no únicamente la diferencia de clase social.
4. Los itinerarios escolares son los protagonistas del primer tramo de la 
transición y  la carencia de formación inicial constituye la diferencia 
fundamental.
5. Los consumos formativos aumentan, se diversifican y  se apartan de los 
modelos prefijados:
- las titulaciones escolares son cada vez más importantes en términos de
exclusión.
- mayor importancia de los pluses formativos.
- más de la mitad de los jóvenes se presentan al mercado de trabajo con
títulos de carácter no profesional.
- los itinerarios formativos de la mayoría de jóvenes tienen al menos
tres elementos: estudios reglados, estudios no reglados y  experiencia 
laboral, a los que el propio joven debe dar coherencia.
- los itinerarios escolares reglados son rotos y rehechos con frecuencia.
- hay una tendencia a aumentar los pluses formativos a mayor nivel de
estudios reglados.
6. Los diferentes itinerarios de transición muestran un "desdibujamiento” de
los perfiles de "joven estudiante", "joven en paro" y "joven trabajador".
N o existe una lógica lineal en tres tiempos.
7. Las oportunidades formativas y laborales están desigualmente reparti­
das entre los jóvenes. Dependen básicamente del territorio.
8. Gran parte del trabajo juvenil es precario, pero el paro, considerado como
la ausencia total de actividad, es reducido.
9. N o parece tener soporte empírico la tesis que afirma que la crisis del 
mercado de trabajo ha hecho crecer entre la juventud una concepción  
instrumental del trabajo, en lugar de una concepción expresiva.
10. Ambas generaciones de jóvenes (16-19 años, 20-25 años) perciben un cam­
bio generacional importante en lo que se refiere a la importancia del 
trabajo fuera del hogar para la mujer casada.
11. En el terreno de los valores parece existir un proceso unificador que va 
más allá de las diferentes situaciones sociales. El nivel de estudios cons­
tituye la variable más discriminante en cuestiones ideológicas.
(Casal, Masjuán y  Planas 1990, pp. 112-120)
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Estos autores, no obstante las conclusiones a las que llegan, plantean 
la conveniencia de profundizar en la búsqueda de instrumentos analíticos 
para el estudio de los itinerarios de inserción, especialmente de corte 
cualitativo, con el fin de matizar los sesgos que presentan las fuentes de 
información estadística existentes entre nosotros. Este conocimiento, 
además, debiera incidir en las pautas de comportamiento de los sistemas 
escolares (medidas específicas para quienes no superan la obligatoriedad, 
respuesta a la combinación de estudio y trabajo, servicios de orientación que 
tengan en cuenta la existencia de distintos itinerarios de inserción, ...), así 
como sobre las políticas específicas para colectivos de riesgo, cuyo acceso a 
los canales institucionales resulta más difícil (atajar efectivamente las 
barreras, garantizar la formación en las formas de contratación bonificadas, 
...).
Por su parte, Herranz, Álvarez, Garmendia y Borja (1992) realizan un 
estudio sobre las trayectorias ocupacionales y las formas de movilidad de los 
jóvenes titulados en FPII, valorando conjuntamente los indicadores del 
mercado de trabajo y la eficacia de éste, según la cualificación de los puestos 
de trabajo ofrecidos y la estructura organizativa esté o no orientada a la in­
novación. Distinguen dos tipos de trayectorias en las muestras estudiadas: 
por una parte, de tipo errático, a diferencia de las trayectorias orientadas ha­
cia alguna meta de tipo profesional claramente definida. Descubren entre el 
colectivo analizado la sucesión de procesos de incorporación y abandono de 
la población activa, de obtención y pérdida de empleo.
Fernández Enguita (1990c) señala como rasgo más destacable los altos 
índices de abandono que se producen entre los jóvenes aun antes de 
conseguir el título. Si tomamos ahora otra referencia de Fernández Enguita 
(1990b), allí se destaca la procedencia de clase como rasgo distintivo, de 
modo que el significado de esta "etapa social" de la vida es bien distinto en 
cuanto a las oportunidades de las que gozan los jóvenes. Al incidir en las 
opciones a las que tienen acceso los adolescentes, condiciona ya el estatus so­
cial y material que luego estos alcancen en su auto-realización dentro de la 
opción en que se sitúen.
En efecto, para una minoría, la de los hijos de las clases dominantes, 
el problema de la adolescencia se limita a la prolongación a la que se ve so­
metida en nuestros días y que dilata la asunción plena del rol social. Estos 
jóvenes pueden aprovechar dicha dilación para un desarrollo más pleno de 
sus facultades físicas e intelectuales. Pero, para una gran mayoría, la adoles­
cencia significa la época de las grandes opciones (Fernández Enguita, 1985a), 
en las que se juegan la dirección y la calidad que el resto de su vida, ya como 
adultos, ha de tener. Y estos jóvenes deben enfrentarse a estas opciones sin 
gozar de todas las oportunidades, y en muchas ocasiones sometidos a las ne­
cesidades y presiones que caracterizan a esta etapa de la vida, a las que hay 
que añadir el contexto familiar en el que se han criado y del que ahora tratan 
de salir para constituir el suyo propio.
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Es mediante estos mecanismos como la inseguridad, característica de 
todo periodo de transición y, por lo tanto, de la adolescencia, época de crisis 
por antonomasia, se presenta con diferente intensidad en las distintas clases 
y categorías sociales; ya que las defensas que pueden presentar a las constan­
tes tensiones del adolescente son también distintas. La incertidumbre ante el 
futuro que espera a los jóvenes, dadas las actuales perspectivas de empleo, 
puede muy bien llegar a convertirse en un elemento constitutivo más del 
fenómeno juvenil, y con el que el joven debe contar. En palabras de 
Sanchis,
el problema de los jóvenes es más de estabilización que de inserción, porque 
muchas veces se colocan con más rapidez aunque frecuentemente en empleos 
de duración limitada. El problema es salir de la precariedad. (Sanchis,
1991a, p. 70)
A la vista de estas condiciones, hablar de "mercado de trabajo juve­
nil" (OCDE, 1984) puede resultar peligroso. Peligroso porque, en primer lu­
gar, no se puede tratar a la juventud de manera homogénea. Es este un 
punto sobre el que inciden reiteradamente bastantes autores (Ayerdi y 
Taberna, 1991; Walker y Barton, 1986; Casal, Masjuán y Planas, 1991; 
Sanchis, 1991b; ...). A la diferenciación de este grupo de clase contribuyen, 
entre otros, los
sistemas de enseñanza, de producción y de organización del trabajo, de ac­
ceso al empleo, de acceso a la vivienda, el tejido asociativo de la sociedad  
civil, la red de equipamientos y  servicios de inserción social ... la oferta 
pública y  privada de transición; las condiciones sociales en que se da y  
recibe la oferta; las aptitudes, actitudes y estrategias de los sujetos que se 
configuran a lo largo del itinerario de los sujetos; el origen social familiar o 
la pertenencia de clase; el territorio social marco (que es determinante del 
tipo de ofertas que recibe el sujeto; y  el sexo. (Casal, Masjuán y  Planas,
1991, pp. 15-20)
Y, en segundo lugar, porque los itinerarios configurados por cada uno 
de los jóvenes están sujetos no sólo a factores biográficos sino fundamen­
talmente a determinaciones institucionales y políticas, así como a causas 
históricas, económicas y culturales.
Son estos motivos los que han llevado a los anteriores autores a sepa­
rar a la juventud en dos grupos de edad: jóvenes adolescentes, hasta los 19 
años; y jóvenes adultos, hasta los 25 años. En cada uno de estos grupos se 
dan distintos tipos de itinerarios de inserción laboral, en función especial­
mente de los itinerarios escolares; y que de alguna manera reflejan a su vez 
diferencias en el acceso al mercado de trabajo en sus diversas modalidades. 
Respecto a la primera franja de edad, este estudio obtiene los siguientes re­
sultados (Casal, Masjuán y Planas, 1991, pp. 75-128):
- A los 19 años, el 22% de los jóvenes no están activos, el 23% están contra­
tados, el 8% se encuentra en una situación de precario consistente, el 40% 
se encuentra en situación de precario, y el 7% ya está en el paro. Es obvio
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que estos últimos padecen el problema de la situación del mercado 
laboral con mayor gravedad.
- El acceso al trabajo se consigue mediante los padres o amigos en el 68.4%
de los casos, directamente en el 12.2%, la escuela en el 10%, mediante el 
INEM. o ayuntamiento en el 4.2%, los diarios en el 2.6% y otras vías en el 
2.6%. Predominan claramente las vías informales.
- El contrato temporal, en prácticas o en formación, es la forma dominante
en las relaciones laborales.
- En más de la mitad de los jóvenes que trabajan se manifiesta que entre los
estudios realizados y el trabajo obtenido hay muy poca o ninguna rela­
ción.
- El 43% de los jóvenes trabajadores no estudiantes ingresan entre 10.000 y
50.000 pesetas mensuales, y un 6.3% ingresan menos de 10.000 o tienen 
ingresos no periódicos.
- El paro crónico sufre una distribución desigual, mucho más abundante en
el cinturón industrial, donde vive la clase obrera.
- La mitad (o algo más) del fracaso escolar tiene una traducción en fracaso
laboral. En efecto, 5 ó 6 años después de abandonar la escuela, esta 
fracción de jóvenes aún no ha podido consolidar una situación en el 
mercado del empleo.
- Tanto bachilleres como jóvenes con FPI tienen un triple recurso respecto a
sus adláteres: mayor grado de empleabilidad, mayor grado en el manejo 
de la información, y posibilidad de replantear su situación en el mercado 
del empleo con el seguimiento de estudios y aumento de formación.
- En los itinerarios escolares muy cortos (salidas del sistema escolar anterio­
res a los 16 años), la única vía de inserción profesional es mediante el tra­
bajo sumergido (manual o de servicios) de nula cualificación.
- Los itinerarios de fracaso son más frecuentes entre las clases populares.
- En la repartición del empleo precario y contratado las mujeres llevan la
peor parte, la desigualdad básica no está en los estudios sino en la inser­
ción profesional.
Estos datos proceden de un estudio realizado por dichos autores sobre 
los distintos itinerarios de inserción recorridos por jóvenes con distinto ori­
gen social, abordado a través de la zona de residencia. Como se desprende de 
los resultados de su investigación, la elevada tasa de paro, precarización del 
empleo, baja tasa de escolarización, ...; encuentran su acomodo no en todos 
los jóvenes por igual, sino fundamentalmente en aquellos de clase obrera y 
cinturón industrial de las grandes ciudades, es decir, jóvenes de característi­
cas similares a los del conocido estudio de Willis (1988). Ellos, pues, deben 
ser destinatarios preferentes de cualquier programa de actuación orientado a 
la lucha contra el desempleo o las desigualdades, así como a proporcionar 
una educación básica de la que en numerosas ocasiones carecen, ya que, si 
bien para el resto de jóvenes (los de área rural y zona urbana de clase media 
según el estudio citado) la situación del mercado laboral no es exce­
sivamente buena, su transición a la vida adulta, aunque también 
complicada, resulta mucho más fácil que la de aquellos. Esos mismos datos 
vienen a confirmar que ...
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en todo caso, el carácter masivo del desempleo juvenil trae consigo una pro- 
fundización de las disparidades entre los grupos sociales que torna imposi­
ble hablar de la transición a la vida activa y  adulta en singular. 
(Fernández Enguita, 1990c, p. 175)
También este autor resalta la proporción elevada que se evidencia, 
conforme a los estudios anteriores, de jóvenes que simultanean estudio y 
trabajo, un fenómeno que no parece tener incidencia alguna sobre la 
planificación de la formación y la política educativa en general, y que sin 
embargo encierra una gran riqueza tanto desde el punto de vista del 
desarrollo personal como del progreso social, como profundizo en la 
segunda parte de este trabajo, a lo largo del cual trato de explicitar el 
potencial educativo de estos fenómenos, y de alumbrar vías para su 
aprovechamiento óptimo. Si bien me centro básicamente en la alternancia, 
lo verdaderamente importante y que subyace es el hecho de emplear la 
experiencia de trabajo desde un punto de vista educativo. En este sentido y, 
como se refleja en la tercera parte de este trabajo, resulta bastante curioso 
ver cómo jóvenes que comparten estudio y trabajo realizan también las 
prácticas en alternancia sin una finalidad clara que permita entender el 
distinto valor que puedan tener éstas respecto del trabajo propio.
La subdivisión a la que se da lugar entre los estudiantes de enseñan­
zas medias aclara varias cosas: en primer lugar, el abandono que se da entre 
los mismos, y al que, por su importancia numérica se dedica parte de la 
oferta de formación ocupacional. Por otro lado, también se despeja el por­
centaje de estudiantes que cursan estudios superiores, y de cuya transición, 
así como de su formación profesional, no me ocupo en este trabajo, si bien 
también reciben bastante atención por parte tanto de los responsables de la 
administración educativa como de los estudiosos de este tema (Garrido, 
1991, 1992; Mora, 1993).
2.2. El problema del paro juvenil.
De todas las caracterizaciones que he realizado en el apartado anterior, 
quiero detenerme con especial atención en los jóvenes parados. Si la noción 
de desempleo presenta ya de por sí bastantes deficiencias (Touraine, 1988), y 
habitualmente no recoge en las estadísticas oficiales la situación de todos 
aquellos que no se registran como parados aun a pesar de encontrarse mar­
ginados laboralmente, ni se asocia su componente económico a otras catego­
rías tales como la socialización, participación, identidad, marginalidad, 
más compleja todavía resulta la definición del desempleo juvenil. A este 
respecto, algunos autores como Levin definen el paro juvenil, de una ma­
nera muy simple pero también muy burda, como
la situación de las personas menores de 25 años que forman parte de la po­
blación activa pero carecen de ocupación. (Levin, 1983, p. 231)
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Sin embargo, esta definición tan genérica no parece contemplar la 
existencia de zonas difusas que, al menos en nuestro entorno, existen entre 
la población activa-inactiva-ocupada-desempleada, tal y como señala algún 
autor (Tobio, 1988). Tampoco la definición de Levin contribuye a clarificar si 
el paro juvenil es un fenómeno homogéneo o transversal, como afirma 
Tobio, o si tiene distinta repercusión en función de la clase social (Valles, 
Moneada y Callejo, 1987; Feito, 1990) o del nivel educativo (Flecha, 1991); y 
no sólo de la edad. Pero es evidente, al menos para algunos, que estos facto­
res tienen una gran repercusión en la situación de desempleo:
Aunque el derecho al trabajo, a cualquier trabajo, está reconocido por igual 
para todas las personas, diversos factores hacen que éstas se vean situadas 
en posiciones desiguales ante las oportunidades de empleo. Son tantos y  tan 
complejos estos factores que abordarlos más allá de la intuición y  los indi­
cadores indirectos requeriría un tratado de estructura social. (Fernández 
Enguita, 1990c, p. 79)
Este autor también reconoce, aunque no entre a considerarlos en la 
obra que acabo de citar, la presencia de algunos factores tales como las dife­
rencias de género, edad y nivel de estudios, las diferencias territoriales entre 
las distintas nacionalidades; así como factores de "origen social" como el es­
tatus ocupacional, nivel económico y cultural de la familia del joven, ... 
Precisando más la definición aportada anteriormente por Levin, Fernández 
Enguita aborda algunas de las explicaciones posibles:
Es bien conocido que las tasas de desempleo de los jóvenes son notablemente 
superiores a las de los adultos y muy superiores a las medias. Ello obedece, 
aparte de al desem pleo masivo como causa principal, tanto a mecanismos 
institucionales que protegen al empleo de los trabajadores que ya lo tienen 
com o a la falta de experiencia de los que no han tenido ninguno, a 
obstáculos extralaborales (com o el servicio militar obligatorio) y  a 
estrategias personales (como dilatar el acceso definitivo a la vida activa 
para prolongar la ausencia de responsabilidades de la juventud o para 
acumular títulos educativos). (Fernández Enguita, 1990c, p. 89)
Resulta bastante frecuente en los últimos tiempos que, al hablar del 
problema del paro, se haga un apartado especial para el paro juvenil, aun­
que sólo sea por su peso cuantitativamente superior al de otros grupos de 
edad. Con igual frecuencia -pero menos énfasis-, se suele señalar que la 
causa fundamental de aquel se encuentra en el mercado de trabajo. Sin em­
bargo, del mismo modo que se hace esta afirmación parece caer en el olvido 
con asombrosa rapidez. No deja de resultar sorprendente que, en esos mis­
mos discursos, se proponga como única solución al paro juvenil la mejora 
de la formación de los jóvenes, olvidándose que cualquier actuación pública 
contra el paro debe emprenderse desde la oferta de trabajo y no sólo la de­
manda de cualificaciones (Ayerdi y Taberna, 1991).
Este es la postura que parece más conveniente y que bastantes autores 
asumen como principio, para señalar a partir de él que es necesario invertir 
en formación, efectivamente, pero fundamentalmente por razones sociales 
mucho más que por motivos económicos, al tiempo que critican el negocio 
reciente surgido en torno a un nuevo "campo ocupacional", el de la "forma­
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ción de formadores", lo que McDerment (1991) denomina la "industria de 
las conferencias de formación", a las que critica por no hacer llegar su men­
saje a los empresarios, que son quienes tienen la capacidad de decisión en el 
terreno de la creación de empleo y de la oferta formativa de los trabajadores 
presentes y futuros.
Hay en los países occidentales unos jóvenes para quienes el mercado 
de trabajo constituye un serio problema, a quienes tampoco llega el mensaje 
de esas conferencias, que difícilmente ven plasmadas en su realidad las con­
clusiones a las que se llega en aquellas; jóvenes analfabetos y carentes de ti­
tulación (Sanchis, 1991b), aquellos a los que Husen llama
los últimos de la fila en las naciones industrializadas de Europa occidental 
y Norteamérica, los que constituyen la nueva clase baja educativa (...) 
entre el 10% y el 25% de la población escolar. La "vieja" clase baja era una 
mayoría ... La nueva clase baja no tiene nadie que hable por ella. Los 
miembros de esta nueva clase baja fracasan en una etapa temprana de su 
escolarización  deb ido a sus am bientes dep rivados -d ep rivad os  
culturalm ente más que m aterialm ente (...) En nuestra sociedad  
meritocrática, estos estudiantes se enfrentan a un grave dilema: se les 
ofrecen las mismas oportunidades formales que a sus compañeros de edad  
más privilegiados pero, precisamente por ello, la responsabilidad de su 
fracaso recae más pesadamente sobre sus hombros. (Husen, 1987, p. 140)
Y es cierto que no tienen voz. El joven se caracteriza entre otras cosas, 
como hemos visto anteriormente, por tener todo el futuro por delante. Este 
hecho, en principio positivo, tiene consecuencias muy negativas cuando la 
situación es de desempleo. Basta echar una ojeada a las estadísticas de de­
sempleo para comprobar que prácticamente la mitad de la población 
afectada por esta lacra son jóvenes. En estos datos conviene destacar que una 
parte de los parados son analfabetos y que en una proporción nada 
despreciable la población desempleada no ha superado con éxito los estudios 
primarios Esta situación parece tener ya carácter estructural, y dos son sus 
causas principales.
Por una parte, el desequilibrio entre la demanda y la oferta laboral. En 
efecto, la reducción de las tasas de crecimiento industrial, la introducción de 
nuevas tecnologías, la reducción del gasto público y un mayor recurso a la 
economía sumergida se presentan por la parte correspondiente a la de­
manda; mientras que la oferta se ve afectada por el cambio en la estructura 
demográfica y la modificación de las actitudes de las mujeres ante el mer­
cado laboral.
Por otro lado, la descompensación entre las titulaciones obtenidas en 
el sistema escolar y las cualificaciones demandadas por el mercado de tra­
bajo, tema del que me ocupo más profusamente en el capítulo quinto. Este 
desequilibrio es aun mayor en nuestros días, dado que el rápido avance tec­
nológico esta acelerando los cambios en el mundo laboral, que ha optado ya 
por hacerse cargo él mismo de la formación tanto inicial como permanente 
de sus empleados. Pero no son sólo cualificaciones técnico-profesionales las
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que reclaman los empresarios, sino también sociales y culturales, precisa­
mente ante la velocidad de ese cambio. Esta discordancia ocasiona que
en muchos de los países europeos, aproximadamente el 20% de los jóvenes 
de 15 a 19 años, el 12% de los que tienen de 20 a 24 años y más del 50% de los 
pertenecientes a la minorías, tienen una frecuente experiencia o largos pe­
riodos de desempleo en los años siguientes a la finalización de sus estudios.
(Harpaz, 1987, p. 66);
y ello a pesar de que los jóvenes gastan una buena parte de sus últimos años 
de escolarización preparándose para la vida laboral.
La tendencia del mercado de trabajo es a discriminar en función de la 
clase social, pero también del sexo, lugar de residencia y nivel de formación 
o estudios. Muchos jóvenes no tienen otra opción que el acceso al "mercado 
secundario de trabajo" (Jover, 1989a), lo que les proporciona empleos inse­
guros, a tiempo parcial, con un salario mínimo, en condiciones de precarie­
dad y economía sumergida, y sin posibilidades de promoción laboral.
Ante esta situación, carece de sentido hablar de expectativas sociales, 
realización personal, sentido del trabajo, ... La sociedad no ofrece perspecti­
vas, margina a los jóvenes al impedir su acceso como miembros de pleno 
derecho. No todos los jóvenes sufren el problema del paro, pero todos ellos 
se ven afectados por la amenaza de padecerlo.
Lo que queda prácticamente fuera de toda duda, a juzgar por las esta­
dísticas así como por la literatura en torno a él generada (a pesar de la mati- 
zación introducida por Flecha) es la gravedad de este fenómeno, puesta de 
relieve por Levin (1983), quien también analiza las causas del mismo al 
tiempo que hace un análisis de diversas soluciones posibles. Pero me inte­
resa primero centrarme en las repercusiones que tiene sobre los jóvenes, en­
tre las que cita las siguientes:
1. Alteración de los valores y actitudes de los afectados, dificultándoles cada 
vez más su integración a las instituciones económicas y sociales, ocasio­
nando por lo tanto marginación y segmentación entre los mismos jóve­
nes.
2. El paro de larga duración puede afectar a las capacidades productivas de 
los sujetos al igual que a su socialización laboral.
3. Implicaciones en la igualdad entre las razas, sexos y clases sociales, como 
efecto de la reproducción social.
4. Problemas en el mismo proceso de escolarización, aumento no deseado 
de la matrícula en la educación secundaria, a la que se añaden los 
problemas de disciplina.
Feito (1990) también recoge en su estudio las principales repercusio­
nes de lo que el denomina la "pobreza del parado": reducida movilidad geo­
gráfica, exclusión del ocio, aislamiento y visión negativa del mundo. 
También Touraine (1988) recoge las consecuencias socioculturales del de­
sempleo juvenil: alteración del proceso normal de socialización de los jó­
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venes, marginalidad y formas alternativas de socialización; sentimiento de 
derrota y autodestrucción que frena el desarrollo personal y la expresión de 
la propia individualidad; aplazamiento de decisiones conducentes a la inde­
pendencia familiar, como salida del hogar familiar, establecimiento con una 
pareja estable; emigración, desarraigo; vandalismo, delincuencia, prostitu­
ción; prolongación artificial de los estudios,...
Según un estudio encargado por el Departamento de Educación del 
Gobierno Vasco (1990a), el paro juvenil es el mayor problema social al que 
nos enfrentamos y algunas de estas consecuencias ya están claras:
- el hecho de que muchos jóvenes retrasen su convivencia en pareja, el ma­
trimonio y, consecuentemente, la caída en la tasa de natalidad.
- el desempleo (en la medida en que el trabajo es uno de los principales ele­
mentos de integración social) mantiene a los jóvenes alejados de dos si­
tuaciones que mayor grado de estabilidad y permanencia proporcionan a 
su rol en la sociedad: el puesto de trabajo y la familia. Esto trae como con­
secuencia el desajuste social y una inserción deficiente como miembros 
de la sociedad adulta.
- la prolongación psicológica de la adolescencia. El tener que ocuparse del
presente y las escasas perspectivas de futuro no contribuye a la madura­
ción personal y social.
- los sentimientos de baja autoestima, ya que el desempleo supone la no 
contribución al cuerpo social, y esta es una idea que los individuos asimi­
lan a lo largo de su escolarización.
- la frustración ante el paso del tiempo sin que puedan conseguir un trabajo
estable, a pesar de las cualificaciones que los jóvenes hayan podido reunir 
a lo largo de su historia personal.
Efectivamente, la inserción social y laboral de los jóvenes es uno de 
los desafíos más dramáticos que hoy tienen las sociedades desarrolladas. 
Ahora bien, si muchas veces se presenta el tema como una cuestión de qué 
se puede hacer con ese segmento de población tan abultado; el problema de­
biera formularse más bien, a mi entender, de otra manera, a saber:
cómo construir un sistema económico y social que permita la inserción social 
y  profesional y  el desarrollo humano de los jóvenes. (Jover, 1989a, p.2)
¿Cuál es la situación de muchos jóvenes en este contexto social y la­
boral? El paro juvenil es principalmente la espera de la primera ocupación, 
y suele coincidir con la edad en que la persona se plantea su inserción social 
autónoma como adulto. Si bien el hecho de ser joven ya es penalizado, los 
más afectados por esta situación suelen ser los grupos de individuos menos 
protegidos y competitivos, tanto a nivel económico como social y psicoló­
gico, y que suelen concentrarse en zonas de miseria social y económica gene­
ralizadas.
De este modo, y según su posición en la sociedad, encontramos gru­
pos desfavorecidos que van desde las mujeres hasta los deficientes (físicos o 
psíquicos), pasando por los emigrantes e inmigrantes y las minorías étnicas,
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que integran junto a la población de áreas suburbanas y rurales los tradicio­
nales grupos de riesgo, que se ven afectados por los prejuicios del resto de la 
sociedad, prejuicios que se traducen en menos oportunidades y más obstácu­
los.
Si a ello unimos una insuficiente preparación para el trabajo que mu­
chos de estos colectivos padecen, así como lo inadecuada que esta formación 
pueda haber sido en otros casos; nos encontramos con unas carencias ahora 
ya de tipo individual y que afectan a sus propias habilidades profesionales y 
sociales, con lo que pasan a engrosar el círculo vicioso de que muchas de es­
tas personas no pueden salir. Y no se puede olvidar tampoco la naturaleza 
de sus aspiraciones y valores. No es extraño que muchos de estos 
individuos tengan una baja motivación hacia la formación y hacia el 
trabajo; al tiempo que en numerosas ocasiones rechazan los valores 
dominantes en la sociedad, ya que esta les rechaza y les proporciona más 
frustraciones que satisfacciones.
Pero no sólo las consecuencias de esta lacra social son objeto de estu­
dio, sino también las causas. Levin (1983) hace una revisión bibliográfica so­
bre esta cuestión. En este sentido, ni la situación demográfica, ni la carencia 
de cualificaciones adecuadas ni los bajos salarios ofrecidos son señalados 
como causas importantes por este autor, para quien son fundamentalmente 
las pobres condiciones económicas las que hacen aumentar el paro, espe­
cialmente para aquellos que carecen de experiencia y que por tanto han de 
pasar por una fase de aprendizaje antes de producir a plena capacidad. Y es 
que, como él mismo afirma en su análisis de las posibles soluciones, los 
programas y medidas educativas, aun contribuyendo a resolver el problema, 
no son el eje de la respuesta al mismo, que se encuentra en la adopción de 
medidas económicas estatales, y éstas son de difícil aplicación en una eco­
nomía en la que abundan las empresas multinacionales.
La OCDE (1984) realiza también un análisis de distintas investigacio­
nes, atribuyendo el origen del problema fundamentalmente a tres causas: en 
primer lugar, la reducción de la demanda de mano de obra provocada por la 
recesión en el crecimiento económico a partir de la crisis de los setenta, pro­
fundizando la diferencia entre el paro juvenil y adulto. En segundo lugar, 
este efecto se ha visto acentuado por la afluencia de gran número de 
jóvenes al mercado laboral, que encuentra su explicación en las condiciones 
demográficas. Finalmente, la presencia de factores estructurales, debido a la 
creencia de la menor competitividad de los jóvenes, que lleva a establecer 
sistemas de protección a los trabajadores de más edad. Según Touraine 
(1988), sin embargo, "los hechos son menos claros de lo que parece", la 
visión que se tiene del problema desde los países industrializados es 
muchas veces reduccionista al tiempo que resta dramatismo a la realidad 
con que se manifiesta este mismo fenómeno en los países del llamado 
Tercer Mundo. Este autor plantea la "amenaza" bajo la que vive toda una 
generación a nivel mundial, y vincula la respuesta a este problema a 
alternativas creativas y solidarias como compartir el empleo, actuar de 
manera privilegiada con los grupos de alto riesgo y establecer una conexión 
íntima entre desarrollo y democracia. Frente a la postura mantenida por la
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OCDE, el planteamiento de este autor cifra como las causas principales del 
paro juvenil las siguientes, con repercusiones diferentes en las distintas 
partes del planeta: explosión demográfica, recesión económica y cambio 
tecnológico; separación entre las expectativas y las oportunidades de 
empleo; así como factores socioculturales (el ya aludido estatus social de los 
jóvenes, pero también los estereotipos y prejuicios sobre su capacidad 
laboral, los mecanismos informales de acceso al empleo y las propias 
actitudes de los jóvenes ante el trabajo).
2.3. Las políticas de juventud y las políticas de formación.
Dado este panorama global de la juventud, habría que considerar las 
políticas formativas que se proponen para la juventud, fundamentalmente 
en lo que respecta a la escolarización, pero también las políticas de empleo 
así como, fundamentalmente, una política global de juventud (que contem­
ple los rasgos relativos a su estatus material y social, aspectos como la vi­
vienda, un lugar en la sociedad y un servicio a la misma, una capacidad ad­
quisitiva mínima, protección ante la sociedad de la abundancia que 
pretende absorberles,...); en función de todo aquello que los jóvenes esperan 
obtener del trabajo, así como de los otros factores que juegan un papel 
importante en su incorporación a la vida activa.
Y es que, dado que las políticas de juventud no pueden reducirse al 
ámbito de la formación, habrán de considerarse también, por lo tanto, otra 
serie de dimensiones tales como el acceso al empleo, la exigencia de cualifi­
caciones, la oferta de puestos de trabajo, la revisión de las modalidades de 
contratación, los salarios, ...; desde enfoques multidisciplinares y también 
comparados (Touraine, 1988).
En este sentido, me gustaría destacar, en primer lugar, la necesidad de 
estudios longitudinales sobre los flujos de inserción de los jóvenes en toda 
su diversidad interna. Los datos que tenemos (Zárraga, 1989; Fernández 
Enguita, 1990c; Casal, 1991; Herranz, 1992) no son suficientes, ni están con­
venientemente relacionados entre sí. Un conocimiento adecuado de los me­
canismos de incorporación de los jóvenes, en toda su variedad, al mercado 
de trabajo es indispensable para poder establecer cualquier programa de in­
tervención.
Con esto no quiero restar importancia a la creatividad necesaria para 
alumbrar "retos”, metas a alcanzar que afecten a estos ámbitos. Los mismos 
jóvenes resultan a la vez imaginativos y desafiantes con algunas de las 
alternativas que proponen: la insumisión al servicio militar y a la presta­
ción social sustitutoria al mismo, las experiencias de autoempleo, el aprove­
chamiento de las estancias en el extranjero, los campos de trabajo en 
verano, su compromiso voluntario con organizaciones y entidades de 
carácter social, preocupación ecológica, ... Aunque también se da el caso 
contrario: surgimiento de grupos neonazis y xenófobos, bandas juveniles,
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grupos ultras hinchas de equipos de fútbol, ... Otros no tan jóvenes también 
señalan algunas alternativas necesarias que suponen decisiones de ámbito 
político: Del pleno empleo a la plena actividad; una nueva política fiscal no 
armamentística; reasignación de recursos; reparto del trabajo y de la renta; 
reducción de la jornada laboral y establecimiento de un salario ciudadano. 
(García Nieto, 1989).
Probablemente son objetivos no centrados exclusivamente en los 
problemas del mercado de trabajo juvenil, ni siquiera tan sólo referidos a la 
política de empleo, pero sí evitan el reduccionismo de aquel problema a una 
cuestión simplemente formativa.
Ha de darse entrada, por lo tanto, a propuestas como las de "pactos lo­
cales por el empleo y la formación" o "equipos municipales de interven­
ción". No obstante, no se deben limitar las líneas de actuación a la esfera pú­
blica, sino que deben contemplarse todas las instancias que intervienen en 
la actividad económica. La iniciativa no debe partir únicamente de ayunta­
mientos y, en cualquier caso, no debe limitarse a "movilizar a los demás or­
ganismos institucionales (Sanchis, 1991b, p. 57). Hay otros organismos no 
institucionales igualmente importantes a la hora de hablar de mercado de 
trabajo o de inserción social y, por lo tanto, también laboral, como son las 
instancias sociales de todo tipo. En esta línea, cualquier iniciativa que se 
quiera eficaz debe pretender movilizar también a la iniciativa privada, la 
dominante en el mercado libre y a la que le corresponde un papel que, por 
su mismo carácter, no puede eludir y, mucho menos, debe pretender que 
sea suplido por el sector público. También hay que dar cabida para la 
actuación de los sindicatos, que no pueden dejar este problema de lado 
simplemente porque los índices de sindicación entre los jóvenes no sean 
muy alentadores (Ayerdi y Taberna, 1991; Thurow, 1976).
Además, estas medidas evitan el riesgo de restringir sus posibilidades 
sólo a la escolarización y sólo a los jóvenes lo que, a la hora de plantear la 
preparación para ingresar en el mercado laboral, resulta un peligroso sesgo. 
No en vano, si hoy ya hay abandono escolar, más aún se dará con la pro­
longación de la escolaridad, de modo obligatorio, hasta los 16 años: la en­
trada en vigor del nuevo Graduado en Secundaria Obligatoria hará que mu­
chas personas vean depreciada su titulación y se encuentren más desplaza­
dos en las listas del paro (Flecha, 1991).
Y, de cualquier modo, reclamar un aumento de la escolarización y 
una prolongación de la estancia de los jóvenes dentro de la escuela, son ob­
jetivos de carácter meramente cuantitativo, lo cual puede tener efectos posi­
tivos para algunos, pero puede resultar un factor más que contribuya a la ex­
clusión de los que se señalan como prioritarios,
los más jóvenes y con los itinerarios educativos más cortos y deficientes 
(Sanchis, 1991b, p. 57).
Para quienes abandonan la escuela o fracasan en ella, prolongar de 
modo obligatorio su estancia en la misma no conduce a nada. O se produce
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en la escuela un cambio cualitativo, o el curriculum escolar cambia de 
rumbo, o la marginación de estos sujetos será un hecho no ya en el acceso al 
mercado de trabajo, sino en su mismo derecho a la educación que no hallará 
-no encuentra ya, de hecho- satisfacción. En cualquier caso, Williams (1993), 
con un planteamiento similar al de Stercq (1993) pero unas conclusiones 
distintas a las suyas, cuestiona la relación entre los niveles de alfabetización 
y el progreso económico y social.
No se puede olvidar tampoco lo que nos recuerda Cabrera (1987): la 
valoración que hacen las empresas del problema de la cualificación ante­
pone medidas de organización de tareas, subcontratación y utilización de 
medidas específicas de promoción y contratación, a todo lo que puedan 
aportar las políticas de formación; dada la dificultad de establecer cómo se 
gasta el dinero en formación, de medir los beneficios que ese gasto genera, y  
de averiguar el coste de la no-formación.
Ante estas referencias, y con tendencias como las que recoge el in­
forme de Casal (1991), unidas al reconocimiento del paro como fenómeno 
estructural en los países occidentales, con una oferta de puestos de trabajo 
incapaz de responder a la demanda de los mismos, con unas cifras de paro 
prácticamente estancadas y que afectan a una porción muy significativa de la 
población activa; la llave de la incorporación al trabajo está en la apertura 
del mercado laboral, esto es, en una política de empleo que contemple me­
didas económicas, de inversión y de ocupación.
Pese a todo, a la educación le corresponde un papel importante, aun­
que limitado. La escuela puede hacer poco, pero si ese poco lo hace mal, 
puede significar mucho para la marginación de unos pocos, los que fracasan 
en ella. Ante esta situación, una práctica habitual como es la de reducir los 
objetivos y propuestas al ámbito formativo resulta cuanto menos equivo­
cada. Es curioso observar cómo se habla en los planes de juventud de diver­
sificar la oferta de formación profesional, mientras que se suele olvidar su 
correlato en el mercado de trabajo, la apertura del mismo a los jóvenes en 
todos sus sectores, y no limitarlo al ámbito del precario, reservando para el 
mercado interno, el de quienes ya trabajan, los puestos que requieren cuali­
ficaciones más complejas y, por lo tanto, la especialización que puede pro­
porcionar la diversificación de la oferta formativa reglada o no (Coleman, 
1989).
Asimismo, es frecuente oír hablar de abrir la escuela al mundo del 
trabajo y al entorno social en general. Ciertamente es esta una necesidad an­
cestral de la escuela. Pero no se puede soslayar que, en el tema del empleo 
juvenil, tan importante como esto es que sea el mundo del trabajo quien se 
abra a su vez a la escuela y al entorno social. El problema de la 
incorporación al mercado de trabajo no es sólo de la escuela, que también, 
sino fundamentalmente del propio mercado de trabajo. Sin embargo, 
muchas de las propuestas al uso no lo entienden así; se centran en un sector 
de la política formativa de juventud, el de la escolarización, y no abordan 
apenas la política de empleo ni tampoco la política de juventud en su 
globalidad.
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En ausencia de condiciones económicas más favorables, la solución 
que suponen los programas dirigidos a la juventud son a expensas del paro 
sufrido por los trabajadores de más edad. Tratar de responder con precisión 
a las necesidades del mercado de trabajo, promover la formación 
permanente entre trabajadores empleados con el fin de facilitar la rotación 
temporal de otros más jóvenes, así como facilitar un sistema dual de 
formación o promover las cooperativas juveniles son medidas que 
descargan, si no mejoran, la situación del mercado laboral, y en las que la 
formación se ve implicada (Levin, 1983, pp. 240-244).
Si está justificado hablar de mercado de trabajo juvenil, pese a las pre­
cauciones que señalaba más arriba, es pensando en la importancia de las 
primeras experiencias laborales en la vida de una persona de cara a la poste­
rior movilidad laboral, ingresos y destrezas profesionales y a que, además,
la probabilidad de estar parado como persona joven no es un suceso aleato­
rio. (Rist, 1982, p. 15)
Hay que ser prudentes, sin embargo, ya que la política de empleo no 
puede abordarse únicamente desde la perspectiva de la problemática juve­
nil, dado que afecta también a otros grupos -bien atendiendo a la edad o bien 
a otros criterios- dentro de la sociedad. Por una parte, la difícil entrada de los 
jóvenes al mercado de trabajo coincide con un momento en que trabajado­
res adultos y con experiencia están siendo expulsados del mercado laboral 
(Ayerdi y Taberna, 1991). Y, por otra parte, como recogen también estos auto­
res,
la presión demográfica juvenil se mantendrá al mismo nivel durante los 
próximos 10 años hasta que empiece lentamente a descender, dadas las ac­
tuales pautas de fecundidad. (Ayerdi y Taberna, 1991, p. 19)
En conclusión, y por lo que respecta a la política de empleo juvenil, 
podría decirse que es
un elemento más de una política global para la juventud orientada a conse­
guir la inserción de las nuevas generaciones en la sociedad ... que debe tener 
en cuenta también los requerimientos del sistema productivo -siempre con­
fusos- en cuanto a formación. (Sanchis, 1991a)
Debe considerarse, pues, la importancia que le corresponde a la polí­
tica de empleo dentro del global de la política juvenil, ya que el trabajo es la 
llave que permite el acceso a otras realidades que son propias del mundo 
adulto (independencia económica, vivienda, mantenimiento de una prole 
propia, ...). Un peso, por lo tanto, mucho más grande que el de cualquier 
otra política parcial de juventud.
A lo largo de este capítulo he tratado de poner de manifiesto la hete­
rogeneidad del concepto de juventud, que he definido más como lugar de 
paso y condición que como grupo social. En este sentido, el papel desempe­
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ñado por el estatus en la tipificación de los jóvenes es fundamental y, ligado 
a él, se han señalado tanto indicaciones sobre los mecanismos de protección 
de los jóvenes como sobre las políticas de actuación sobre los jóvenes y los 
problemas que les afectan. En este sentido, el nivel formativo y especial­
mente las trayectorias educativas en lo que respecta a la continuidad en los 
estudios o al abandono de la institución escolar desempeñan un papel prio­
ritario tanto en las trayectorias ocupacionales como en una de sus posibili­
dades, el paro juvenil.
En este sentido, he pretendido reflejar el desequilibrio existente entre 
la elección que realizan los jóvenes y las oportunidades que tienen para to­
mar dichas decisiones, situación que se agudiza ante unas pobres perspecti­
vas de empleo, más pobres aun si a lo que nos referimos es a un empleo es­
table. De este modo, la relación que se da de hecho entre el cumplimiento y 
la conculcación de dos derechos reconocidos universalmente, el del trabajo 
y el de la educación, es patente.
El paro juvenil ha ocupado un espacio importante en este capítulo, 
en el que he analizado tanto sus causas, especialmente en relación a las 
posibilidades que pueda desempeñar formación, como las consecuencias y 
repercusiones que, evidentemente, al igual que las causas, desbordan con 
mucho el ámbito educativo. De este modo, cuestiono la relación educación- 
empleo tal y como muchos parecen concebirla, como un problema de oferta 
de cualificaciones insuficiente e inadecuado para los requisitos del mercado.
Finalmente, a la luz de las investigaciones y estudios reseñados, 
apunto también la necesidad de estudios longitudinales sobre las trayecto­
rias que siguen los jóvenes desde sus últimos pasos en la escuela hasta su 
definitiva incorporación o no al mundo activo y, con él, a la sociedad 
adulta. También me hago eco del papel destacado que debe desempeñar en 
las políticas de juventud la iniciativa local, ofreciendo respuestas 
alternativas, ofertas variadas de itinerarios de inserción, atendiendo 
preferentemente a unos colectivos que deben ser prioritarios, aquellos que 
fracasan en las vías institucionalmente establecidas hasta el momento. Así 
pues, vinculo las políticas formativas, en especial las de prolongación de la 
escolaridad, a otro modo de comprender la educación y la escuela, modo que 




CARACTERIZACIÓN DE LOS PROCESOS DE TRANSICIÓN
En este tercer capítulo me propongo realizar un análisis del concepto 
de transición, una noción cuyo uso se ha extendido a raíz de la 
generalización del desempleo. Asimilando el concepto de transición al de 
juventud, que he revisado en el capítulo anterior, realizará una caracteriza­
ción del mismo como proceso y como producto, en la línea del discurso ini­
ciado en el primer capítulo, atendiendo también a las variables que inciden 
en dichos procesos, y a los contextos en los que éstos se realizan, así como las 
distintas fases por las que atraviesan.
En un segundo momento, revisaré la posición de la escuela ante el 
fenómeno de la transición y la socialización laboral, tratando de confrontar 
dos discursos que se elaboran sobre un objeto similar pero que son diferen­
tes en el tratamiento que le dan al mismo: por una parte, la transición de la 
escuela a la vida activa o de la juventud a la vida adulta; por otra, el 
desarrollo de la carrera como una cuestión de opciones individuales y de 
realización personal. En cualquier caso, es el abandono de la escuela el hito 
fundamental en los procesos de transición y, en función de cómo se realice 
dicha salida, la dificultad del proceso será mayor o menor ya que, de alguna 
manera, la escuela prepara para el acceso al empleo y, en ocasiones, esta pre­
paración se dirige al proceso de transición en sí mismo, dada su prolonga­
ción en la biografía de los jóvenes.
Finalmente, me centraré en el significado de las transiciones en la 
época presente, su origen y su destino, los puntos de partida y llegada de di­
cho proceso, los extremos que lo delimitan, atendiendo no sólo a lo que se 
hace con el fin de facilitar esos procesos, sino también a lo que se puede ha­
cer.
3.1. Los procesos de transición.
El acercamiento al tema de la transición en el marco de este trabajo se 
hace desde una perspectiva pedagógica, con el fin de conseguir una visión 
conjunta de los procesos educativos que tienen lugar alrededor de la salida 
del sistema educativo y de la incorporación al mercado laboral.
En el marco de este estudio, pretendo examinar el estado en que se 
encuentra el mismo, conocer lo investigado hasta el momento y descubrir 
áreas de interés aún no trabajadas y cuyo conocimiento puede resultar útil,
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no sólo para la comunidad académica sino para la sociedad en su conjunto, 
en la medida en que una reflexión sobre sus prácticas de transición (o la au­
sencia de ellas) pueda ser un estímulo para una mejora de las mismas.
El interés por el tema, incluso el mismo término de transición, es 
muy reciente. En la pasada década, ante la agudización del problema del de­
sempleo, se comenzaron a adoptar varias medidas, a nivel internacional, 
tanto de carácter económico y laboral como educativo. Estas últimas han 
venido a revitalizar viejos planteamientos en unos casos y aportar nuevos 
puntos de vista en otros; temas tradicionales en el debate educativo como 
son las funciones que cumple la escuela, la distancia entre la escuela y su en­
torno, la escuela y la propia vida, el papel de los distintos agentes que inter­
vienen en los procesos educativos, la formación de los docentes, el academi­
cismo escolar, los métodos pedagógicos empleados,...
No obstante, son varios los elementos que se esconden bajo el rótulo 
de la transición o la incorporación a la vida adulta y activa. Quiero comen­
zar por entender qué supone este periodo en la vida de las personas tal y 
como afecta a los propios protagonistas:
1. En primer lugar, la transición supone el paso de la dependencia a la inde­
pendencia: la adquisición progresiva de los derechos individuales, la res­
ponsabilidad en la toma de opciones y decisiones de importantes y dura­
deras repercusiones, en ocasiones irreversibles o casi ...; todo lo cual im­
plica en muchas ocasiones la conveniencia de una buena orientación.
2. Por otra parte, el periodo de transición es también un periodo de forma­
ción y aprendizaje, de cualificación. Y es la transición el último momento 
en que el individuo podrá contar con una tutela formativa específica para 
hacerse cargo de este aspecto, ya que aún no ha asumido plenamente las 
responsabilidades de todo cuanto hace, a diferencia de los adultos.
3. Asimismo, es en esta etapa cuando más manifiesta se hace la vulnerabi­
lidad de los grupos desaventajados, ya que es ahora cuando se presentan 
las oportunidades de decidir sobre la vida adulta, y estas no son iguales 
para todos, ya que el acceso al mundo adulto como miembro de pleno de­
recho exige franquear unas barreras, para lo cual no todos cuentan con los 
instrumentos necesarios.
4. Lo que en otras épocas fuera un proceso que se desencadenaba casi auto­
máticamente es hoy una circunstancia difícil y cada vez más prolongada. 
Los rápidos cambios en la sociedad hacen que las dificultades más concre­
tas de esta etapa resulten inéditas para muchos jóvenes. La incertidumbre 
y la precariedad son pues dos de las notas más destacables de este proceso.
5. La elevación general del nivel de instrucción de la población hace que, 
por su parte, los jóvenes tengan unas aspiraciones y expectativas a las que 
el mercado de trabajo es incapaz de responder satisfactoriamente. Las re­
percusiones que estas tienen sobre los jóvenes son muchas veces negati­
vas: resignación, fatalismo, apatía.
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6. Además, el problema de la transición para los jóvenes es el de su vida co­
tidiana, su propia circunstancia, su definición prácticamente. La transi­
ción es consustancial a ellos, mientras que la atención que reciben por 
parte de la sociedad resulta fragmentaria y descoordinada.
Hasta aquí, he planteado los rasgos que definen la transición vista 
desde los jóvenes. Pero no se puede olvidar que también hay una serie de 
variables que inciden en el proceso de transición o de socialización adulta 
del joven. Podemos encontrarlas clasificadas del siguiente modo (Peiró, 
1987, pp. 16 y ss.):
- Características personales:
* capacidades y destrezas intelectuales y sociales.
* rasgos de personalidad.
* necesidades y motivos.
* sexo y edad.
* nivel de preparación.
- Características del ambiente:
* macrovariables:
- normas sociales.
- constricciones de acción.
- facilidades sociales y económicas.
* microvariables:
- estatus socioeconómico familiar.
- clima cultural y valores familiares.





Todas estas variables, en su interacción, configuran tanto la situación 
real de transición como el itinerario subjetivo del sujeto en transición. Es 
por ello que no tiene tanto interés el establecer una cronología de la transi­
ción, cuanto el reconocer los distintos contextos en que esta se realiza. El es­
tudio de las distintas etapas o ritmos de transición debe conjuntarse por lo 
tanto con los tipos de transición, en función de los contextos y, en cualquier 
caso, sin olvidar nunca la interrelación de variables que concurre en cada 
sujeto.
En primer lugar, es un factor a considerar la coincidencia o simetría 
entre los criterios y modos de actuación del sujeto con aquellos otros exigi­
dos por la situación a la que debe hacer frente. Esto resulta mucho más im­
portante en el caso de la socialización laboral. Si no existen discrepancias en­
tre ellos, la socialización será una afirmación de la realidad del individuo. 
De haberlas, el mismo proceso resultará a la vez conflictivo y costoso.
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La existencia de esta simetría entre la realidad objetiva en que se 
mueve el individuo y el bagaje con el que este se enfrenta a aquella 
requiere, según Sarchielli, dos facilitadores:
- La motivación del sujeto que se incorpora a un empleo, sus expectativas y  
condiciones de cara a la consolidación de su propia identidad.
- La amplitud, articulación y sutileza de las técnicas socializadoras adop­
tadas.
(Sarchielli, 1987, p. 113)
Sarchielli, basándose en el ajuste que supone lograr esa simetría, ha­
bla de dos momentos o fases que tienen lugar en todo proceso de socializa­
ción laboral:
1. En primer lugar, una fase destructiva, en la que el sujeto percibe la necesi­
dad de redefinirse para asumir el nuevo rol con éxito.
2. Por otro lado, una etapa constructiva, en la que el sujeto asume las nor­
mas de la institución en que se encuentra, reconoce los distintos estadios 
organizativos de la misma, se fija en los ejemplos o modelos que pueden 
suponer para él los compañeros ya incorporados plenamente,...
El mismo autor concreta un poco más estas fases en lo que él deno­
mina "una terminología evolutiva" (Sarchielli, 1987, pp. 114-117):
- Fase pre-laboral: en ella, el sujeto va definiendo su futuro profesional o 
"carrera". Consiste en una "socialización anticipadora", que muchas veces 
se desarrolla a lo largo de las últimas etapas de la escolaridad. Es funda­
mentalmente una fase formativa. Supone un periodo exploratorio que 
continúa a lo largo de la siguiente etapa.
- Fase de ingreso en el trabajo: es de duración mucho más breve que la ante­
rior, ya que coincide con la incorporación real a un empleo en el tiempo. 
Es un momento conflictivo, y suele exigir una reestructuración cognitiva. 
Supone adentrarse en una experiencia inédita y, aun en el caso de ingreso 
en segundos o posteriores trabajos, la organización le resulta un mundo 
desconocido al sujeto. Supone, por lo tanto, un periodo de "negociación" 
de las propias situaciones. Se puede considerar como la fase de estableci­
miento.
- Fase de la experiencia laboral: aquí se produce ya el aprendizaje de nuevas
habilidades profesionales, cambio de posiciones, pertenencia a nuevos 
grupos de trabajo, progreso profesional dentro de la propia carrera. Se pro­
duce una "metamorfosis" del sujeto, una vez asegurados algunos de los 
puntos oscuros de las fases anteriores.
Super (1957), por su parte, habla de cinco etapas en el desarrollo ocu- 
pacional que acompaña los procesos de transición que se van desarrollando 
con éxito (en la medida en que se da la incorporación al empleo, meta de la
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transición, y que permite el desarrollo de la faceta profesional de las perso­
nas):
- Cristalización de las ideas personales (14-18 años).
- Especificación de las preferencias (18-21 años).
- Puesta en acción, prácticas laborales y primer empleo (21-24 años).
- Estabilidad y Normalización (25-35 años).
- Consolidación y progreso.
Sin embargo, Levinson (1982) propone una serie de etapas cuyo desa­
rrollo no sigue una secuencia tan lineal, ya que incluye periodos de crisis. 
En este sentido, refleja mucho mejor que la propuesta de Super, a mi 
entender, la realidad de los procesos de transición. A pesar de ello, sigue 
suponiendo un modelo estándar para la clase media, en el cual muchos de 
los jóvenes fracasados no se verán reflejados ni encontrarán cabida. Este 
modelo se centra mucho en la voluntad del individuo, más que en sus 
propias posibilidades:
- La primera etapa, Getting into the Adult World, es en la que el joven in­
tenta asentarse en un tipo de ocupación en línea con sus propios intere­
ses e identidad. Es un periodo de elección provisional en el que explora 
las posibilidades de emparejamiento entre el mundo laboral y personal.
- Alrededor de los 28-32 años muchas personas sufren un periodo de transi­
ción, de reajuste. Se intenta combinar de la mejor manera posible aque­
llas partes del autoconcepto que fueron ignoradas en la elección del tra­
bajo, haciendo los cambios que permitan establecer una estructura de 
vida satisfactoria con una ocupación laboral sólida y con la propia identi­
dad e intereses.
- Algunas personas se asientan definitivamente (Settle Dowri) en torno a 
los 30, caracterizándose este periodo por un profundo compromiso entre 
familia y trabajo. Lo personal se va realizando, se continua persiguiendo 
metas y objetivos, y aunque se tenga autonomía en el trabajo existen de 
hecho restricciones impuestas por los roles implícitos de la tarea que se 
desempeña.
- La etapa Becoming Your Oivn Man, coincide con el final de los 30 y prime­
ros años de los 40. Algunas personas desean desesperadamente afirmarse 
en la sociedad y en su trabajo (llegando a director, gerente,...). Esto puede 
desembocar en una crisis: Middlelife Transition en torno a los 40-45. Se 
evalúa lo que se tiene y lo que se quiere, lo que se ha llegado a ser, si se es 
o no competente en el trabajo que se realiza. El balance puede resultar po­
sitivo, pactando entonces consigo mismo o bien resultar en un cambio 
radical en el modo de estructurar la vida. Después de esta etapa puede re­
sultar un periodo de enorme desarrollo personal.
Bisquerra (1991), haciéndose eco de los postulados de Super, entiende 
el desarrollo de la carrera como un proceso paralelo al desarrollo humano, 
donde la carrera es la suma de todos los roles, profesionales o no, desempe­
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ñados por una persona a lo largo de su vida. La orientación profesional y la 
formación profesional son, dentro de esta concepción, subsistemas en el de­
sarrollo de la carrera, que define como
la totalidad de esfuerzos de la comunidad y del sistema educativo para 
ayudar a todos los individuos a familiarizarse con los valores de una so­
ciedad orientada al trabajo, a integrar estos valores dentro de su estructura 
personal de valores y poner en práctica estos valores en sus vidas de tal 
manera que el trabajo sea posible, significativo y satisfactorio para cada 
individuo. (Bisquerra, 1991, p. 125)
De este modo, este autor entiende la transición como un fenómeno 
cada vez más frecuente en la sociedad, originado por la sucesión de eventos 
y no-eventos en la vida de las personas que implican cambios en sus roles, 
relaciones, autoconceptos y rutinas.
Otra gradación de la transición nos la presentan los expertos del 
IFAPLAN, quienes se centran más en la salida o abandono de la escuela 
como el hito fundamental en la transición (IFAPLAN, 1988a, pp. 61-63). Su 
esquema se adapta mejor a la problemática de la transición en nuestros días, 
cuando se ha convertido en una dificultad real para muchos jóvenes y no es 
simplemente un objeto de estudio e investigación más:
- Una primera fase es la que va de los 12 a los 14 años. Son los primeros años
de la adolescencia, la salida de la infancia, el conflicto con los padres y 
profesores, una época de cambios e inseguridad personal.
- La segunda fase, de los 15-16 años a los 18-19, coincide con el final de la
adolescencia. Si en la etapa anterior el joven se mostraba contrario a las 
propuestas del exterior, ahora se encuentra muy receptivo, e intenta ser 
aceptado como adulto por éstos, en lugar de rechazar todo cuanto tiene 
que ver con ellos. Es un periodo muy propicio tanto al desarrollo 
educativo como personal.
Estos autores aluden allí también a la presión económica, así como a 
la expectativa social generalizada que se ha despertado en los jóvenes, y en 
muchas ocasiones desde la propia escuela, de conseguir un trabajo.
Herranz (1992), en un estudio reciente sobre la inserción de los jóve­
nes especialistas titulados en FPII al que me he referido en el capítulo ante­
rior, maneja las siguientes claves como las que definen los procesos de tran­
sición:
1. El proceso de transición entendido como movilidad entre roles.
2. La estructura normativa de los procesos sociales en la transición a la vida 
activa.
3. Las limitaciones del concepto de elección ocupacional en el contexto de la 
segmentación del mercado de trabajo.
4. Los problemas de la información en la búsqueda de empleo y en el con­
texto de la estructura social.
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Por fin, podemos encontrar una última clasificación en Welbers 
(1985, pp. 120-122), hecha fundamentalmente en función de los problemas 
que se van presentando desde la salida de la escuela hasta la plena 
incorporación al mundo adulto. En este caso, la edad no es una variable 
importante, ya que son las experiencias vitales las que dan el tono de la 
transición que le corresponde vivir al sujeto:
- Etapa preparatoria, a lo largo de la educación secundaria: es a lo largo de la
educación secundaria cuando el joven toma una serie de decisiones que 
repercutirán en su transición a la vida activa. El problema aquí se pre­
senta en que el alcance de tales decisiones no es conocido en toda su ex­
tensión ni por los estudiantes ni por sus padres; y en algunos casos las de­
cisiones son, de hecho, irreversibles.
Por otra parte, los jóvenes que deciden abandonar la escuela en estos 
momentos son muchas veces los que tienen malos resultados académicos 
y carecen de motivación hacia el entorno escolar. Estos jóvenes constitu­
yen el grupo de riesgo más importante a lo largo del periodo de transi­
ción.
- Periodo entre el final de la escuela y la incorporación a la primera ocupa­
ción: los estudios realizados demuestran que la mayoría de jóvenes que 
trabajan habían elegido ya su carrera profesional antes de abandonar la es­
cuela; mientras que aquellos que la abandonaron prematuramente deben 
tomar esta decisión fuera de aquella y en ausencia de las orientaciones 
que esta les pudiera proporcionar.
- Los primeros años de trabajo: esta etapa, que suele coincidir con la del 
aprendizaje práctico de la ocupación que se desempeña, supone para el 
joven un periodo de prueba y examen de sus propias capacidades. Estas 
valoraciones, junto a las de la satisfacción laboral, darán las pistas para re­
considerar el sentido de la carrera escogido hasta el momento.
Estas etapas señaladas por Welbers tienen repercusiones importantes 
en lo que es el tema central de este trabajo, las prácticas en empresas combi­
nadas con la situación de estudio, en tanto que acercan el aprendizaje prác­
tico de la ocupación en un periodo en que el joven tiene más referencias 
adultas. Se plantea, por lo tanto, la estrecha conexión que puede haber entre 
escuela y trabajo, y de la cual me ocupo en el trabajo de campo.
Ya he dicho anteriormente que, no obstante señalar distintas etapas 
en el proceso de transición, lo importante son los sucesos vitales que se van 
sucediendo a lo largo de la carrera profesional del individuo. He aquí algu­
nos de estos hitos (Serra, 1988, pp. 38-40), que manifiestan también la impor­
tancia de un trabajo conjunto entre escuela y trabajo:
- Búsqueda de trabajo y contratación: las vías para acceder a un empleo pue­
den ser formales o bien informales (por medio de las relaciones y contac­
tos personales del demandante de empleo), y suele ser esta segunda vía la 
que más probabilidades de éxito ofrece, de cara a la satisfacción laboral.
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- Choque con la realidad: es un fenómeno común y que va asociado a un 
alto grado de abandonos en las ocupaciones que ofrecen escasas o nulas 
perspectivas de desarrollo profesional.
- Satisfacción laboral: los incentivos económicos no son la única variable de
valor en un empleo, como ya vimos al hablar del sentido del trabajo. El 
entorno laboral y las posibilidades de desarrollo personal en el trabajo son 
también factores que el individuo considera.
Welbers, por su parte, hace un análisis complejo que permite captar 
mejor este fenómeno: define las situaciones problemáticas en función del 
contexto en el que se mueve el individuo (condiciones socioeconómicas, 
necesidades satisfechas a lo largo de la escolarización, y cooperación),de las 
aspiraciones que este tiene (según sean o no definidas, motivadas y 
precisas); así como del desarrollo (o su ausencia) de los medios personales. 
Estas variables son las que indican también la medida en que los sujetos 
tendrán una transición más o menos fácil, en función de cuál sea su 
posición en la sociedad, su preparación para el empleo pero también para la 
misma transición y, por último, sus aspiraciones así como sus valores y 
disposición para la misma.
Acerca de la variable referida al contexto, hay una serie de factores que 
incrementan las dificultades de la transición (Welbers, 1985, pp. 122-130), y 
que me limito a enumerar:
- Los puntos débiles de las condiciones del marco estructural.
- El impacto de las condiciones socioeconómicas contextúales.
- Diferencias entre los sistemas y tradiciones educativas.
- Participación de los poderes públicos y privados en la mejora de la transi­
ción y cooperación entre ellos.
- Deficiencias en la naturaleza de la provisión existente y en la capacidad in­
dividual de utilizarla.
- Conceptos erróneos en las perspectivas personales de la transición y el em­
pleo.
El resultado de combinar las tres variables que Welbers maneja es la 
tipificación de cuatro situaciones que conforman el espacio dentro del cual 
se encuentra el individuo (Welbers, 1985, pp. 110-111; 132-133):
- En una de esas situaciones, las tres variables contempladas son favorables
al individuo. Es el caso de los buenos estudiantes, que además tienen 
bien definidos sus intereses profesionales y que encuentran en su 
entorno la posibilidad de elegir y desarrollar su opción. Es el caso ideal, 
pero también el más infrecuente. La transición de estos jóvenes es la 
menos complicada.
- Otra posible situación es aquella en la que el joven tiene las aptitudes ade­
cuadas para encontrar empleo, pero carece de ambición o definición, por 
lo que no puede aprovechar las posibilidades del contexto. Parece ser que 
este es el caso de un número cada vez mayor de estudiantes.
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- La tercera situación posible es aquella en que los jóvenes sí tienen defini­
dos sus intereses y se encuentran motivados, pero no disponen de los 
medios adecuados para poder llevarlos a cabo.
- Por fin, la última de las situaciones es aquella en que se encuentran los
grupos de más riesgo, lo que se conoce como los "marginados". Son los 
individuos que carecen de aspiraciones pero también de posibilidades. Si 
además han abandonado la escuela prematuramente o han fracasado en 
ella, no tienen una adecuada formación ni perspectivas de empleo, tal 
vez llegue incluso a no querer reintegrarse ni al sistema educativo (que 
podría proporcionarle algunos de los medios de los que carece, aunque de 
momento haya fracasado con ellos) ni acceder al mundo del trabajo, que 
le ha cerrado las puertas sistemáticamente. Son individuos fracasados.
Entre este último grupo se encuentran principalmente tres grupos de 
jóvenes a los que, por supuesto, hay que añadir las ya tradicionales variables 
que conforman nuevos subgrupos integrados por las mujeres, los emigran­
tes, deficientes físicos o psíquicos,... Estos son dichos grupos básicos, en fun­
ción básicamente de la trayectoria escolar:
- jóvenes en disposición de rechazo, a la escuela principalmente, a la que
suelen dejar de asistir.
- jóvenes apáticos, que pasan por la escuela "sin pena ni gloria".
- jóvenes desilusionados, que no ven salida a su comportamiento escolar
que, sin embargo, no resulta problemático.
A cuál ha de ser el papel de la escuela para estos jóvenes en estos 
momentos dedico un apartado de este trabajo, unas páginas más adelante, al 
hablar tanto de las funciones de la escuela como de las alternativas surgidas, 
básicamente, al amparo de la formación ocupacional.
3.2. La escuela ante la transición.
Si hasta ahora me he ocupado en la caracterización de los conceptos y 
procesos de transición desde el punto de vista del individuo que atraviesa 
por dichos procesos, en este apartado voy a atender a la perspectiva de quie­
nes tienen la posibilidad de facilitar dichos procesos, de quienes pueden 
ayudar a las personas en su inserción laboral y en el mundo adulto, en defi­
nitiva, del papel que la escuela asume ante la transición, si bien sobre las 
funciones de la escuela en relación al trabajo me ocupo en el próximo capí­
tulo.
Bisquerra (1991) propone una serie de objetivos que pretende conse­
guir la educación para la carrera (career education) tal y como se desarrolla 
desde la institución escolar, y que sintetizan las posturas reflejadas en este 
capítulo hasta este momento:
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1. Cambiar el sistema educativo para poner el énfasis en la "carrera" a lo 
largo del curriculum mediante la "infusión" de conceptos y  contenidos 
vocacionales.
2. Estrechar los lazos de unión entre el sistema educativo y  la sociedad de 
tal forma que la educación para la carrera sea un esfuerzo comunitario, 
más que una iniciativa aislada propia solo del sistema educativo.
3. Proporcionar a los individuos las "habilidades de em pleabilidad” 
(employábility skills) necesarias para ajustarse a los cambios sociales 
y profesionales.
4. Proporcionar orientación vocacional de cara a la exploración del mundo 
del trabajo, toma de conciencia de la carrera y adquisición del proceso 
de toma de decisiones.
5. Enseñar cómo las distintas materias académicas se relacionan con las 
ocupaciones.
6. Proporcionar a los jóvenes valores de trabajo positivos para contemplar 
el trabajo como una parte significativa de la vida total.
7. Relacionar más estrechamente la educación con el mundo del trabajo a lo
largo de un proceso de educación permanente.
8. Reducir los sesgos y  estereotipos en los patrones de carrera.
(Bisquerra, 1991, p. 127)
Por su parte, el CEDEFOP (1982b) también se muestra a favor de im­
partir "educación y formación para el futuro", para lo cual considera, al 
igual que Bisquerra, que el papel de la orientación profesional es fundamen­
tal para atender a las demandas de los jóvenes: información, consejo, facili­
tación de servicios,...; todo ello desde la iniciativa local, como instancia más 
eficaz para dar respuesta a dichas necesidades.
Coleman y Husen (1989) se refiere a las crisis sufridas por la educación 
en nuestros días, que afectan básicamente a la organización de los sistemas 
de enseñanza y a las certificaciones ofrecidas por la escuela, todo lo cual ha 
dado lugar a altas tasas de abandono y fracaso escolar, el factor que, como 
hemos visto anteriormente, condiciona por encima de cualquier otro a los 
procesos de transición. Apunta que las reformas escolares deben centrar sus 
esfuerzos en procurar hábitos y actitudes acordes a la situación social y eco­
nómica presente, es decir, provisión de disciplina laboral, adecuación de las 
expectativas a las posibilidades, revalorización de todo tipo de empleos, in­
cluso los más desprovistos de cualificación,... Para ello, propone como crite­
rios de mejora de la calidad de la enseñanza la prolongación de los estudios, 
la "intensificación" de la enseñanza y la inclusión de nuevas materias. En 
cualquier caso, aboga también por un refuerzo de los vínculos entre las es­
cuelas y las familias, con el fin de facilitar una socialización coherente y con 
garantías de éxito.
Sin embargo, probablemente es Schwartz (1985) quien elabora una 
propuesta más completa de inserción socioprofesional de los jóvenes, plan­
teando una política de juventud de carácter global y ubicando las propuesta 
pedagógicas en su justo punto, haciéndose eco especialmente de la alternan­
cia como una elemento pedagógico destacado. A pesar de todo, sus propues­
tas tampoco parecen recibir un eco real en las directrices que rigen las prácti­
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cas políticas, pese al carácter de propuesta de su informe, encargado desde 
instancias de decisión políticas de alto nivel.
Así pues, a pesar de todas las reformas emprendidas, muchos 
jóvenes, incluso a pesar de la situación del mercado de trabajo, desean 
iniciar sus trayectorias de transición, por bruscas y erráticas que sean, a 
permanecer en la escuela. Este tema guarda estrecha relación con el del 
fracaso, abandono y absentismo escolares. La reproducción social e 
ideológica que tiene lugar en la escuela y las relaciones de autoridad y poder 
que allí se establecen son para algunos un pesado castigo más duro aun que 
el del desempleo. En estos casos, la escuela no es alternativa, carece de 
cualquier aliciente para estos jóvenes que la rechazan y que, además, no han 
podido obtener de ella ninguna ventaja. Lo grave es que estos jóvenes 
tampoco llegan a completar su formación en ninguna otra instancia, una 
formación que les permita integrarse normalmente al mundo adulto.
Y es que a muchos jóvenes no les sirven los modos de funciona­
miento de la escuela (Stercq, 1993): las prácticas de inserción social y profe­
sional suelen desconocer las realidades del analfabetismo y las cuestiones 
esenciales de la alfabetización (no sólo laboral). También Flecha (1991a, 
1991b) comparte esta opinión, viendo cómo los analfabetos quedan margi­
nados incluso de las propuestas y programas de inserción.
Por otra parte, también hay que pensar en la existencia de grupos ju­
veniles que, sin llegar al analfabetismo, se encuentran también desasistidos 
de la escuela, fundamentalmente por presentarles un modelo cultural muy 
alejado de su realidad sociocultural. Un autor que ha prestado su atención a 
este tema es Paul Willis (1988), en un trabajo considerado emblemático que, 
sin embargo, no está exento de críticas (Walker, 1985). Willis se ocupa de jó­
venes procedentes de la clase obrera y que tienen su particular forma de es­
tar en la escuela, la cultura contraescolar. Estos jóvenes, que no manifiestan 
ningún interés positivo por la escuela, tampoco tienen ninguna particular 
inclinación hacia un trabajo concreto. Los últimos meses que pasan en la es­
cuela en nada contribuyen a facilitar la elección de su trabajo, que se realiza 
de modo fortuito, ya que carecen de expectativas en este sentido, tanto como 
de capacidad discriminatoria:
la mayoría de los trabajos manuales y semicualificados son iguales y sería 
una pérdida de tiempo ponerse a buscar diferencias materiales (W illis,
1988, p. 119).
Al fin y al cabo, estos jóvenes no inician una carrera profesional (en 
el sentido en que lo planteaban Sarchielli (1987) o Levinson (1982)), sino que 
acceden a un futuro de trabajo generalizado e indefinido, teñido por la in- 
certidumbre y la provisionalidad. Sin embargo, la experiencia de estar traba­
jando y desempleado sucesivamente no es una fuente de preocupación para 
los "colegas", como Willis llama a estos jóvenes.
Su distanciamiento no-oficial e informal del trabajo no sólo les lleva hacia 
el cambio de trabajo, sino que también convierte el paso a una cierta clase
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de trabajo en más tranquila y  libre de problemas que para muchos otros gru­
pos. (Willis, 1988, p. 127)
Probablemente nos ayude a entender esta circunstancia un acerca­
miento a los trabajos a los que acceden estos jóvenes, así como los contextos 
de socialización que les amparan y que se caracterizan, entre otras cosas, por 
una
cultura de fábrica claramente más brutal que la cultura contraescolar y que 
está sujeta a una coerción externa más obvia (...) Los procesos formales e in­
formales de la escuela obviam ente son vitales en la preparación de la 
fuerza de trabajo en un cierto sentido, pero el hogar, la familia, el barrio, 
los medios de comunicación y la experiencia obrera no-productiva, en gene­
ral, son igualmente vitales para su continua reproducción y  aplicación al 
proceso laboral. (Willis, 1988, p. 127)
Dadas las circunstancias de este colectivo, lo que nos dice el autor es 
que el papel de la escuela en la incorporación al mundo del trabajo es sim­
plemente uno más dentro de lo que es la cultura de clase de estos jóvenes y 
que, en cualquier caso, la transición no pasa de ser una preparación al tra­
bajo, pero este, así como lo relacionado con la vida adulta, se aprende en el 
constante ir y venir a la experiencia real. Es en el momento de la real incor­
poración al trabajo cuando se produce la socialización, el "aprendizaje cultu­
ral", ya que está en juego la supervivencia. Para el tipo de trabajo que les es­
pera, sin cualificación o, en el mejor de los casos, de carácter 
semicualificado, los "colegas" saben que los tests válidos son culturales y no 
técnicos. La transición no es vista como algo determinante en la medida que 
estos jóvenes creen en el mito extendido por el liberalismo de que el 
progreso profesional se basa en el desarrollo de las propias capacidades; ellos 
precisamente, que son quienes menos oportunidades han tenido de 
desarrollarlas.
Además, el hecho de estar en paro anula las posibilidades de creci­
miento y aprendizaje que proporciona un empleo, por lo que quien lo pa­
dece ve también bloqueadas las oportunidades de abandonar dicha situa­
ción. Sin embargo, en ocasiones estos jóvenes sí que llegan a aprender en la 
escuela algunas de las claves del mundo laboral que les espera. Así lo afirma 
Willis, cuando señala que
la cultura de fábrica descansa en la misma unidad organizativa fundamen­
tal que la cultura contraescolar (...) la forma distintiva de lenguaje y  el 
muy desarrollado humor intimidatorio de la fábrica es también una remi­
niscencia de la cultura contraescolar. (Willis, 1988, pp. 68-69)
Parece ser que los estudiantes que abandonan la escuela prematura­
mente o los que fracasan han aprendido allí algo al menos: oponerse a ella y 
al mundo que representa. Lo que equivale a decir que, en muchos casos, lo 
que han aprendido es la marginación. Al menos, ese es el aprendizaje que 
les es útil en su propio contexto, del que les va a ser muy difícil salir y en el 
que apenas tienen oportunidad de progresar. Se trata simplemente de un
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aprendizaje para la supervivencia. Pero, ¿es que acaso no aprenden otras co­
sas? También Willis tiene algo que decir al respecto:
No estoy abogando, en un sentido simple, por la "d esescola rización". En un 
nivel real, la escuela está ahí para ayudar a los chavales (...), sin em ­
bargo, la naturaleza de esta "ayuda" dista de ser obvia y  parece producir 
efectos involuntarios (...) En lugar de amoldarlos al convencional conjunto 
aprobado de realidades y  sentimientos, es bastante probable que la direc­
ción de estos cambios se dirija hacia el fortalecimiento de los aspectos he­
redados de una cultura de clase oposicional. En particular, por ejemplo, los 
"colegas" de este estudio han adoptado y desarrollado en un grado acepta­
ble en su contracultura escolar temas obreros: resistencia; subversión de la 
autoridad; penetración informal de la debilidad y falibilidad de lo for­
mal y  una habilidad independiente para crear diversión y  disfrute.
(Willis, 1988, pp. 103-104)
Estos son algunos de los efectos de la escolarización sobre los jóvenes 
de cultura obrera. Las consecuencias para los jóvenes que, sin embargo, no 
asumen esa contracultura, son más nefastas incluso. ¿Cuáles son, pues, las 
posibilidades de éxito -si es que tienen alguna- de estos jóvenes? Siguiendo 
a Willis una vez más,
los chicos conformistas de clase obrera en una escuela de clase obrera son 
aislados de la cultura obrera, y devienen libres de este proceso, tienen ma­
yores posibilidades de "éxito". La posición cultural, especialmente en tér­
minos de cambio de patrones, es un modelo más adecuado para explicar la 
m ovilidad social que la noción mecanicista y  no dialéctica de "inteligen­
cia". (Willis, 1988, p. 73)
Ahora bien, esto puede hacernos pensar en que el éxito está en fun­
ción de la uniformización más que de la normalización, pues son los con­
formistas los que tienen acceso a él. Y el conformismo no es precisamente 
una de las actitudes que el mercado de trabajo demanda de quienes a él se 
incorporan; sino que más bien exige iniciativa, espíritu emprendedor, ...; 
como apunto en otro epígrafe de este trabajo.
Claro que, si por éxito entendemos la supervivencia, entonces la es­
cuela sí que contribuye a facilitar su inserción laboral. Willis nos habla de la 
continuidad que se establece entre la escuela y el trabajo para estos indivi­
duos, del eslabón directo que es asumido por la cultura de clase obrera. Es de 
este modo como
del corto al medio plazo, la experiencia de los "colegas" en la cultura con­
traescolar suaviza su transición al trabajo y da lugar a apetencias que el 
trabajo manual satisface adecuadamente. (Willis, 1988, p. 129).
Pero no son sólo los jóvenes de cultura obrera ni tampoco los analfa­
betos quienes ven dificultada su transición desde la escuela. También exis­
ten otros grupos de riesgo, aquellos compuestos por personas con deficien­
cias de tipo físico o psíquico, los emigrantes con pobre dominio del idioma 
que se maneja en la escuela, jóvenes maltratados, ... (Feichtner, 1989), pero 
para los cuales es precisamente la escuela, en numerosas ocasiones, la he­
rramienta mejor dotada para dar respuesta a sus necesidades. Está claro que
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la juventud de riesgo tiene múltiples necesidades interrelacionadas y que la 
escuela no puede llegar a todas ellas. Es obvio que también es un fenómeno 
consustancial a la escuela el del fracaso escolar, en sus diversas manifesta­
ciones y concepciones. En este sentido, los expertos del IFAPLAN (1989c, p. 
52), señalan los siguientes aspectos como las claves del "fracaso escolar": la 
masificación que se padece en las aulas de educación secundaria, y que pone 
en entredicho la "validez universal del curriculum académico"; la ausencia 
de experiencias positivas de muchos jóvenes en la escuela que les aboca a la 
apatía y el rechazo, al tiempo que les desmotiva hacia todo lo escolar; y la 
despreocupación por las destrezas básicas, que se encuentran entre las cuali- 
ficaciones necesarias para la incorporación al mundo adulto.
La pregunta que me planteo ante este hecho es la de si puede 
satisfacer algunas de estas necesidades la formación profesional y 
ocupacional, en cuanto que alternativa a la educación institucionalizada que 
se ofrece en la escuela obligatoria. Por sus contextos y ambientes diferentes 
al escolar, este tipo de formación puede ser un puente eficaz entre la escuela 
y el trabajo para este tipo de jóvenes. Sin embargo, tengo que lamentar aquí 
la ausencia de investigación sobre cultura organizativa y vida estudiantil en 
la formación ocupacional. En cualquier caso, no se puede olvidar que
la mayor parte del abandono se da antes incluso de ingresar en un programa 
vocacional. (Lotto, 1982, p. 40),
con lo cual pone en duda mucha de la retórica en torno a las posibilidades 
que los programas alternativos a la escuela pueden ofrecer a quienes han sa­
lido rechazados de (o rechazando a) aquella. A pesar de ello, algunos otros 
autores han prestado atención a este tema, asumiendo la creencia de que, en 
alguna medida, dichos programas sí que pueden considerarse como aporta­
ciones positivas desde un punto de vista tanto educativo como social. En 
este sentido, Tinto (1990) hace un estudio de los programas escolares o de ca­
rácter educativo que resultan eficaces en su lucha contra el abandono esco­
lar. En dicho estudio, indica que las claves del éxito radican en la manera en 
que piensan en la retención, los tipos de énfasis que le dan a sus esfuerzos 
de retención y los fines a los que dirigen sus energías. Ese mismo estudio le 
lleva a estar en condiciones de señalar cuáles deben ser los principios de ac­
ción institucional que rijan estos programas, y que son la traducción más di­
recta de las claves anteriormente señaladas, dado el carácter 
inevitablemente institucional que reviste a la escolarización:
- Los centros como comunidades sociales e intelectuales: énfasis en la natu­
raleza comunitaria de la vida institucional. Membrecía y pertenencia. No 
sólo se apoya al estudiante, sino que se le invita a sentirse miembro ac­
tivo de la institución. Contacto frecuente y recompensante entre la es­
cuela, el personal y los estudiantes.
- Compromiso institucional con los estudiantes: interés por contribuir a la 
mejora de los estudiantes, por ayudarles a clarificar sus necesidades e in­
tereses.
- Compromiso educativo: el objetivo no es la permanencia de los estudian­
tes, sino su educación, su crecimiento social e intelectual.
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Por su parte, Wehlage (1983) también analiza exhaustivamente las ca­
racterísticas de los programas efectivos, mediante el procedimiento del es­
tudio de caso sobre uno de ellos, tratando de entender cuáles son verdade­
ramente las claves de su efectividad:
1. Administración y organización.
- tamaño: 25-60 estudiantes, 2-6 clases
- autonomía del programa
2. Cultura docente.
- creencia en el éxito
- rol extendido del profesor: confrontar a los alumnos
- diferentes expectativas académicas, pero expectativas de conducta
homogénea
3. Cultura de los estudiantes.
- atmósfera familiar, relaciones honestas
- aprendizaje cooperativo
- apoyo en la cultura de iguales
- ceremonia de iniciación
4. Curriculum e instrucción.
- enfoque individualizado
- enfoque cooperativo
- empleo de problemas reales
- curriculum experiencial: vida ciudadana, no sólo actividad acadé­
mica
- aprendizaje experiencial: mucho mejor que la enseñanza de un oficio
- combinación de experiencias voluntarias y  trabajo remunerado.
(Wehlage, 1983, pp. 32-39)
Otra serie de rasgos que este autor encontró en estos programas son la 
optimización del reto con el conflicto manejable, la iniciativa y responsabi­
lidad, integridad y dignidad, competencia y éxito y, finalmente, reflexión. 
Jackson (1981), también señala la importancia del director en el éxito de la 
escuela, ya que le atribuye el rol de un líder para sus compañeros, todo lo 
cual permite poner en marcha los diversos mecanismos que faciliten la 
transformación institucional del centro, tales como la acción disciplinaria, la 
coimplicación de los padres, el rol de los profesores en el aula, la responsa­
bilidad mútua, la habilidad comunicativa, el aprecio por el trabajo bien he­
cho, la autodisciplina, perseverancia, iniciativa. No obstante, dichos meca­
nismos han de ir acompañados necesariamente por otras líneas de acción.
Lotto (1982) también propone, a pesar de sus reticencias que he seña­
lado más arriba, un enfoque multiestratégico que podría completar algunas 
de las características que los distintos autores que aquí recojo van aportando 
de cara a la planificación de programas educativos que verdaderamente lo 
sean, en lugar de actuar a modo de guarderías para jóvenes, que requieren 
una fuerte inversión de recursos personales y económicos, y de las que, en 
numerosas ocasiones, no se tienen análisis de su efectividad (entre nosotros 
no los hay):
- carácter ocupacional del programa
- énfasis en las habilidades básicas
- acento en la orientación de los jóvenes
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- implicación de las familias 
(Lotto, 1982, p. 42)
Un estudio existente entre nosotros y que sí que aborda seriamente es­
tas cuestiones es de varios autores, titulado "De la escuela a la calle" (1987), y 
que plantea bien claramente la salida que la escuela tiene para los sujetos 
que fracasan en ella, se pone el énfasis en la triple socialización a la que se 
ven sometidos: escolar, familiar y callejera. Dicho estudio plantea las inte- 
rrelaciones entre estas tres variables, con una concepción original y enrique- 
cedora de las mismas, analizando como ámbitos de incidencia la familia, el 
mundo interior de los jóvenes, la vida en la calle y la escuela. La conclusión 
a que llega es que los encuestados no ven su fracaso (fracaso en alcanzar los 
objetivos de la E.G.B.) como tal, ni ven las consecuencias negativas de este, 
como tampoco ven las ventajas del éxito escolar. Pero sí ven su fracaso en 
tanto que experiencias negativas vividas en la escuela.
Ray Rist (1982), desde un contexto bien distinto, propone también un 
enfoque que sea a la vez educativo (centrado en las habilidades básicas nece­
sarias para incorporarse a la sociedad de los adultos) y laboral (centrado en 
las habilidades ocupacionales que demanda el mundo laboral). Rist plantea 
además la necesidad de dicho enfoque mixto por oposición a los tradiciona­
les enfoques 'terapéuticos' de la escuela, bajo cuyo punto de vista los jóve­
nes tienen (y son) el problema. Esta propuesta, que entronca fuertemente 
con la que realizo a lo largo de mi trabajo, tiene su fundamento en la
evidencia persuasiva de que la experiencia laboral de los jóvenes afecta 
fuertemente a sus eventuales oportunidades de empleo; desarrollo de habi­
lidades; ganancias y movilidad ocupacional. (Rist, 1982, p. 15)
Y Rist afirma tal cosa a pesar de que bajo las fórmulas de prácticas de 
formación se esconden muchas veces bajos salarios y trabajos de baja cualifi- 
cación para los jóvenes (de hecho, a excepción de Alemania, una de sus vías 
principales de introducción han sido los programas formativos para quienes 
no tienen logros académicos en la escuela). Es por ello que, además, pueden 
ser entendidas como una vía de segundo orden; dado que el fracaso correla­
ciona en casi todos los estudios con clase socioeconómica baja, estatus de 
minoría, bajas puntuaciones en los tests y desapego por la escuela. (Weis, 
Farrar y Petrie, 1989). Así queda de manifiesto en los programas europeos de 
transición analizados en otro lugar (McNamara, 1990), o en las políticas de 
educación compensatoria y el desarrollo de talleres (López de Ceballos, 1991). 
Pero Rist, sabedor de todo ello, se mantiene en su postura argumentando de 
la siguiente manera:
- Mucha de la preocupación existente sobre la "calidad de la experiencia
laboral" que reciben los jóvenes es irrelevante y está fuera de lugar.
Negar la posibilidad de la experiencia laboral porque no guarda los 
presupuestos de lo que los adultos consideran valioso es cortar a la gente 
joven la experiencia presente y la oportunidad de la futura.
- Las escuelas y los centros de formación no debieran prometer que la educa­
ción y  el entrenamiento en habilidades resolverá los problemas del paro 
juvenil.
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- Situar la causa del paro juvenil en el sector económico hace que las escue­
las puedan servir a las necesidades de transición de los jóvenes poniendo 
puentes entre ella y el mercado de trabajo.
- En las escuelas se podría experimentar la combinación de trabajo y  educa­
ción a tiempo parcial entre jóvenes.
(Rist, 1982, p. 18)
Y, en cualquier caso, no niega que junto a la experiencia laboral po­
demos encontrar en la formación básica otra buena pértiga para superar el 
hueco entre la escuela y el trabajo. Una sólida formación cultural y 
científica, un buen dominio de las principales destrezas manuales y 
mentales; pueden situar al estudiante en condiciones favorables para 
desarrollar un autoaprendizaje efectivo en su incorporación a cualquier 
ocupación. Una formación de tal tipo constituye la mejor formación 
profesional, ya que permite al sujeto saber situarse ante las distintas 
situaciones y así poder sobrevivirías, al estar capacitado para observar, 
descubrir, investigar y tomar decisiones. Además, ante la actual situación 
del mercado de trabajo, este tipo de formación puede dar una respuesta 
adecuada a las distintas demandas que desde este se presenten.
Ambas propuestas son más fáciles de realizar desde una pedagogía in- 
tegradora y activa como la propuesta por Rist, organizada en torno a peque­
ños grupos o células de aprendizaje, donde haya además cabida para el tra­
bajo individual. Es la "pedagogía del proyecto", un método consistente en la 
introducción de los jóvenes en situaciones de la vida real ajenas a la escuela 
(en su sentido académico), mediante diversas actividades realizadas en pe­
queños grupos, actividades de creación, trabajo práctico, construcción, explo­
ración, investigación, descripción, ... Prácticamente cada uno de los 
proyectos de Transición ha generado sus propias estrategias, metodologías 
particulares, herramientas de trabajo ad hoc; adaptadas cada una de ellas al 
caso concreto en que fueron generadas.
Es en el marco de esta concepción integradora de habilidades para la 
vida ciudadana y habilidades para la vida laboral que Rist rompe con tópicos 
como learning and earning, learning for Ufe o school to zoork. Este es un 
punto que puede ser crucial en la tesis: la experiencia laboral tiene valor en 
tanto que laboral, por supuesto, pero también lo tiene simplemente en 
cuanto que experiencia, pese a que lo laboral deje mucho que desear, incluso 
pese a que lo laboral sea una meta propuesta pero no alcanzada. Y aquí, el 
punto de vista de un joven en transición puede diferir bastante del adulto 
respecto a lo que es valioso y lo que deja de serlo. Y ellos son los destinata­
rios y quienes son sujetos activos de dichas experiencias.
Como hemos visto hasta el momento, las situaciones problemáticas 
de muchos jóvenes van acompañadas de una serie de dificultades prácticas, 
propias de lo que significa la transición, y que son comunes a la mayoría de 
los individuos con independencia de sus circunstancias: la transición exige 
no sólo una formación para el trabajo, sino también una preparación para 
ella misma, de modo que el individuo pueda comprender su complejidad y 
sepa utilizar todas las oportunidades que tiene de trazar su propio itinerario
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vital, en lugar de conformarse con lo que las circunstancias le ofrezcan. Esto 
implica estar capacitado para:
- Tomar las decisiones correctas: esto es especialmente delicado en el preciso
momento de la incorporación al trabajo, ya que no se cuenta con la expe­
riencia previa, sino con las propias aspiraciones y expectativas así como 
con los consejos de familiares y amigos. Si esto se produce cuando el jo­
ven no tiene aun consolidada su personalidad, puede tomar decisiones 
de las que luego se arrepienta. Y recurrir a la experiencia vicaria plantea 
el problema de las fuentes, ya que ninguna se encuentra en la situación 
cambiante que atraviesa el joven (no sólo en cuanto a las condiciones ex­
ternas, sino a su misma maduración).
- Adaptación al paro y a la inseguridad laboral: la ética tradicional del tra­
bajo, inculcada aun con demasiada frecuencia, liga el éxito profesional a 
la propia capacidad de los individuos. Esa ética cobra hoy la forma del li­
beralismo, que invita al consumo. El joven, ante una situación de de­
sempleo, ajena a él, se encuentra con sentimientos de culpabilidad por no 
conseguir empleo (cuando en realidad no los hay) y por ser una lacra para 
la sociedad, de la que consume sin contribuir al proceso de producción.
- La experiencia laboral: El contexto de trabajo, distinto al escolar y al fami­
liar, contribuye a configurar las concepciones sobre las relaciones 
personales, el rendimiento, la disciplina y la eficacia. El trabajo cumple 
pues una función socializadora que excede su propio contexto, y que es 
necesaria para desenvolverse en el mundo adulto. El trabajo es mucho 
más que una manera de ganar dinero.
Así pues, la transición a la vida activa es más que un problema que 
surge con la crisis del desempleo. El problema fundamental es el de 
capacitar a los jóvenes precisamente para la supervivencia y, más que eso, 
para que puedan llegar a ser miembros satisfechos y competentes de la 
sociedad (Welbers, 1985).
En este sentido, el propio significado de la transición está experimen­
tando un cambio entre los mismos jóvenes: el objetivo que muchos de ellos 
se marcan para este periodo es, más que el de encontrar un puesto de tra­
bajo, el de encontrar la forma más fácil de conseguir la satisfacción personal 
y social (Welbers, 1985), en tanto que adultos. Parece ser, pues, que se con­
firma la no exclusividad del trabajo como único elemento del periodo de 
transición. Al menos, no en tanto que mera remuneración económica.
3.3. Las transiciones en los noventa.
El tema principal de estas páginas ha sido la transición de los jóvenes 
de la escuela a la vida activa. Mucho es lo que se ha escrito acerca de este 
término y, sin embargo, el concepto de "transición" presenta, a mi entender,
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muchas lagunas o problemas de definición; debidas fundamentalmente a la 
complejidad que el contenido de su significado encierra.
1. El primer problema que salta a la vista es el de los dos polos entre los que 
se da la transición, el punto de partida y el de destino.
Sobre el primero de ellos, son pocas las dudas que se plantean: casi to­
dos los autores lo sitúan en la escuela, ya sea abandonada antes o después 
por los jóvenes. La explicación es sencilla: la obligatoriedad de asistencia a la 
escuela impuesta por el Estado. No obstante, hay algún autor que habla de 
transición sin que ello implique a la escuela para nada. Tal es el caso de 
Whitely (1987), para quien la transición puede ser entre funciones distintas 
dentro de una organización, entre distintas organizaciones, entre distintos 
niveles de la organización, entre grupos sociales, entre el trabajo y el desem­
pleo o viceversa, así como (tampoco podía faltar), entre niveles educativos.
Con todo, si bien hay acuerdo acerca de dónde se inicia la transición, 
el tema se presenta más bien confuso cuando hay que situar el término de la 
misma (este puede ser el mundo del trabajo, el mundo adulto, la 
"sociedad”, ...) o bien los pasos que se han de ir atravesando (el servicio civil 
o militar en el caso de los varones, la educación superior, ...)
De este modo, si con el primer extremo queda patente que la transi­
ción constituye un problema educativo y, más concretamente, escolar; en el 
segundo se evidencia que no es una cuestión cuyo único ámbito sea el esco­
lar.
En este sentido, algún autor como Planas (1985) se muestra contun­
dente al afirmar que la transición es un problema a raíz de la situación gene­
ralizada de desempleo que padecemos, y que por lo tanto debe ser resuelto 
desde las instancias laborales, y no tanto las educativas.
En cualquier caso, la sugerencia más atrevida y probablemente la más 
interesante me ha parecido la de que la transición conlleva necesariamente 
la existencia de condiciones de accesibilidad en el punto de destino, sea este 
el trabajo o la sociedad adulta en general (Estivill, 1990).
2. Todo ello permite a algunos hablar de diferentes transiciones, o bien de 
distintos "itinerarios" de transición; en función de los distintos sentidos 
que esta puede adoptar. O, también, de distintas vías de transición, las 
imas tradicionales, las más alternativas o novedosas (Feij, 1987).
3. Este último planteamiento nos lleva a un tercer punto de debate en el 
tema de la transición, a saber, el de para qué colectivos o grupos de jóve­
nes constituye la transición un problema y, por lo tanto, a quiénes se diri­
gen los esfuerzos destinados a ella.
Se abren aquí una serie de interrogantes: ¿a quién afecta la transición 
más seriamente?, ¿quién sale más perjudicado de ella?, ¿qué duración tiene 
la transición en función de las distintas variables que inciden en la vida de
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un joven?, ¿puede desclasar el proceso de transición?, ¿constituyen las téc­
nicas o estrategias de transición una solución adecuada a los problemas que 
se les plantean a los jóvenes?, ¿cuál es la continuidad de dichas experiencias 
y estrategias?, ¿y cuáles son las trayectorias de los distintos jóvenes que en 
ellas participan?,...
4. Por fin, el último punto problemático en torno al concepto de transición 
es el de sus múltiples significados. Los distintos autores que he estudiado 
emplean términos muy variados para referirse a la transición, y que no 
siempre pueden ser considerados como sinónimos del mismo.
Es frecuente oír hablar de la transición como integración, inserción o 
adaptación; incluso como aprendizaje, formación, capacitación o entrena­
miento. Unos se refieren a ella como continuidad, otros como salto. Sin 
embargo, hay una serie de conceptos de uso no tan corriente y que aportan 
perspectivas bien distintas del tema.
Así, no resulta tan normal oír hablar de la transición como choque 
cultural (Willis, 1988); ni tampoco pensar que en la etapa de transición 
puede haber periodos de regresión (Whitely, 1987); ni, mucho menos, que la 
transición puede ser considerada como una huida de la escuela (Fernández 
Enguita, 1987; Willis, 1988).
Quedan así configuradas las principales preocupaciones que me han 
surgido en torno al tema en el que hasta ahora me he centrado, sin que haya 
entrado aun en un enfoque estrictamente educativo del objeto de esta tesis, 
que es el que en adelante me propongo, clarificadas ya las cuestiones básicas 
en torno a lo que es y puede ser la transición y la juventud ante el mercado 
de trabajo.
C A PÍT U L O  IV
EL MARCO DE LAS RELACIONES ENTRE EDUCACION Y TRABAJO
En las páginas que vienen a continuación voy a plantear desde distin­
tos puntos de vista las relaciones entre educación y trabajo, presentadas de 
diferentes maneras como preparación para la vida y formación para el em­
pleo, educación y transición, escuela y trabajo, ... Quiero abordar esta tarea 
desde una perspectiva lo más amplia posible, contemplando los diferentes 
usos educativos, reglados y no reglados, de carácter general o especializado, 
desde la escuela y desde fuera de ella. Analizaré este tema, como he venido 
haciendo hasta el momento, a partir de distintos discursos procedentes de 
diversos ámbitos, tanto académicos como institucionales.
En segundo lugar, me detendré también en un tema complejo pero 
imprescindible: las funciones del sistema escolar. Lo que voy a tratar en este 
apartado es de contrastar los distintos discursos con el caso concreto de la 
formación profesional reglada, un nivel educativo con unas peculiaridades 
muy definidas y una entidad lo suficientemente independiente como para 
haber sido olvidado y relegado como objeto de estudio en numerosas oca­
siones. Repasaré las distintas teorías sobre la escuela, en el marco definido 
por el desempleo que he ido esbozando a lo largo de los capítulos anteriores 
para, desde ahí, revisar las relaciones entre escuela, empresa y agentes socia­
les; así como también entre escuela, trabajo, inserción profesional, paro, 
fracaso escolar, abandono, marginalidad, segmentación social y del mercado 
de trabajo,... Este análisis constituirá el tercer apartado de este capítulo.
Una vez hecho esto, retomaré la cuestión de las relaciones entre es­
cuela y trabajo, valorando sus distanciamientos y sus acercamientos, sus 
puntos de unión y separación, sus iniciativas y sus rechazos, en un contexto 
que se quiere y se proclama democrático.
Finalmente, concluiré el capítulo valorando la formación profesional 
reglada y no reglada que coexiste en nuestro entorno, sometida a un proceso 
de reforma y transformación que pretende resolver problemas del pasado a 
la vez que servir para el futuro. Entraré a considerar sus logros y sus fraca­
sos, sus aciertos pero también los que considero sus errores, sus aportaciones 
y el esfuerzo realizado.
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4.1. Las relaciones entre educación y trabajo: ¿separación o adecuación?
Si bien he afirmado unas páginas atrás que el concepto de transición 
abarca más aspectos que el trabajo, también al analizar aquél se ha visto 
cómo muchos autores le conceden a éste una centralidad indiscutible en los 
procesos de inserción. En el capítulo primero me he detenido en los retos 
que plantea el mercado de trabajo, concretando en los siguientes la situación 
de los jóvenes en transición hacia el mismo; ahora haré un breve recorrido 
por las relaciones entre la educación y el trabajo en el marco de esos retos.
Es por medio del curriculum que se establece esa conexión, bajo dife­
rentes modelos y sistemas de educación. En este sentido, Bobbitt (1918), que 
es quien introduce el término curriculum  en el campo educativo, comen­
zando por plantearse las relaciones entre procesos y fines, contemplando 
dos posibles niveles de experiencias educativas: el del juego y el del trabajo, 
relacionados con dos enfoques diferentes de la educación: como capacidad 
de vivir (enriquecimiento cultural) y como capacidad de producir (acción 
práctica eficiente). A partir de esta ambivalencia, se propone concretar un 
método científico en la elaboración del curriculum. En su obra, distingue 
cinco tipos distintos de fines educativos, de entre los cuales es la eficiencia 
ocupacional el primero que aborda, para pasar posteriormente a planear la 
ciudadanía, la eficiencia física, las actividades de ocio y, finalmente, la 
intercomunicación social. Conviene situar claramente el punto de partida 
de la obra de Bobbitt; para él la educación es, en primer lugar, preparación 
para el trabajo, como se pone de manifiesto en expresiones del estilo de la 
siguiente:
Casi todos los niños y  niñas que van a la escuela tienen que trabajar cuando 
sean mayores. Han de ser productores en la medida en que serán consumido­
res. (Bobbitt, 1918, p. 55)
Que el punto de partida del curriculum  como campo de estudio se 
vea mediatizado por el afán eficientista que mueve a Bobbitt, con quien se 
inicia el llamado "vocacionalismo" y se impulsa el desarrollo de la forma­
ción profesional específica, como veremos más adelante, condiciona de al­
guna manera el marco en que se mueven las relaciones entre educación y 
trabajo. Posteriormente, esta asunción se ha visto reforzada con la divulga­
ción de la teoría del capital humano, que entiende la calidad como las capa­
cidades de que dispone el ser humano, capacidades que tratan de mejorarse 
en una sociedad y unos individuos concretos, con el fin de conseguir su 
traslación al ámbito de la producción. Sus defensores no tienen reparo en 
afirmar que la educación contribuye a mejorar el capital humano, aunque 
no se sabe cuánto, ni cómo, ni siquiera qué tipo de educación (Núñez, 1992).
Sin embargo, también podemos encontrar otras muestras de signo 
contrario en otros autores, algunos de ellos anteriores al propio Bobbitt, 
movidos por intereses distintos a los suyos. Así, el concepto marxiano del 
trabajo, ambivalente en cuanto que puede y debe ser actividad libre, pero al 
mismo tiempo actúa como mediación entre el hombre y sus necesidades;
El marco de las relaciones entre educación y trabajo 79
como eje de las relaciones del hombre con la naturaleza y la sociedad, como 
praxis, como elemento distintivo del género humano, que da forma a la na­
turaleza pero también al mismo ser humano, individual y colectivamente. 
En esta línea, Fernández Enguita afirma que
el ajuste entre escuela y producción ha sido comúnmente estudiado en térmi­
nos de cualificación del trabajo. Sin embargo, hay razones históricas y so­
ciológicas suficientes para hacernos dudar que el énfasis deba ser puesto 
ahí. (Fernández Enguita, 1985c, p. 249)
En este sentido, este autor reivindica la educación como formación de 
las costumbres más que como instrucción. De la misma manera se mani­
fiesta Suchodolski (1973), quien ve en la educación formal la garantía más 
firme de los valores universales, alejada del utilitarismo impuesto por la 
vida moderna, de modo que sólo en segundo lugar es función de la escuela 
promover la enseñanza profesional.
En fechas más recientes, asistimos ya a la extensión internacional de 
lo que se ha dado en llamar el "nuevo vocacionalismo", a un resurgimiento 
de la presión eficientista sobre el sistema escolar, en ocasiones incluso apro­
piándose del lenguaje de los que se oponían a aquél. Chitty (1991) ve en esta 
nueva filosofía de la formación la descualificación del trabajo manual que 
da paso también a la descualificación de la formación de los jóvenes. Si en el 
pasado se entendía la formación profesional como la adquisición de un ofi­
cio (el "viejo vocacionalismo", iniciado con Bobbitt), hoy en día se ve limi­
tada a la adquisición de unas destrezas (el "nuevo vocacionalismo", pre­
sente en tantos discursos y programas institucionales), de carácter social y de
relevancia y utilidad para la vida, eso sí. Opuestos a estas tendencias, distin­
tos autores (McNay, 1987; Harland, 1991; Cross, 1991; Green, 1991) critican la 
aparición de sucesivos sistemas de control y certificación de los 
aprendizajes, tales como el General Certifícate of Secondary Education 
(GCSE), el Certifícate of Prevocational Education (CPVE), u organismos 
como el National Council for  Vocational Qualifications (NCVQ), cuya 
finalidad radica básicamente en seleccionar y diferenciar más que en educar 
o procurar poner al alcance de todos las cualificaciones que evalúan. Como 
afirma Chitty,
Si la educación vocacional ha de existir, no hay razón para que ... com ­
prenda la preparación separada de un grupo de alumnos para la entrada en
la universidad y las profesiones, mientras que otro grupo sea entrenado 
para el puesto de carnicero o albañil. La educación vocacional en la escuela 
comprensiva debe ser sobre el mundo del trabajo como un todo y  sobre todos 
los trabajos que la gente hace. Debe ser educación sobre el trabajo, no la so­
cialización de grupos específicos en niveles de trabajo específicos más 
bajos. Debe ser sobre la amplia variedad de puestos de trabajo - y sobre 
porqué difieren entre sí y cómo las condiciones han cambiado (o no) con los 
años. Debe ser sobre el crecimiento de los sindicatos y los derechos de los 
trabajadores así como sobre el modo en que empresarios y gobierno gastan y  
distribuyen la riqueza que todos han creado. Debe ser sobre la necesidad de 
una participación total y activa y en igualdad de condiciones en la vida 
local, nacional e internacional. (Chitty, 1991, p. 108)
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Claro que no todo son críticas a estos sistemas de control. Guy (1991) 
valora muy positivamente la aparición de iniciativas como las anterior­
mente mencionadas, tanto desde el punto de vista individual como empre­
sarial. Para este autor, el problema básico al que se enfrenta la educación no 
es tanto el desempleo cuanto la escasa formación que tiene una gran canti­
dad de jóvenes que sí que tienen trabajo aunque, ciertamente, éste no re­
quiere cualificación alguna. También Raggatt (1991) considera que la intro­
ducción de estos elementos en el sistema educativo, obedeciendo a las pre­
siones sociales, es una buena oportunidad para profundizar en la calidad del 
sistema, medida ésta a través de la competencia de las empresas en los mer­
cados internacionales. En el mismo sentido se muestra Unwin (1991), quien 
cree que este "nuevo vocacionalismo" puede contribuir a definir y concretar 
los conceptos de "aprendizajes básicos" y "capacidad de transferencia", a los 
que considera como los elementos centrales de cualquier sistema educativo.
En este sentido, Becker (1982) apunta que tanto en los primeros años 
de este siglo como en el presente, la invocación a la formación profesional 
recibe un fuerte apoyo por parte del mundo empresarial, probablemente, al 
igual que entonces, con el fin de prescribir el tipo de educación que debe im­
partirse. En opinión de este autor, el énfasis puesto en la formación en des­
trezas básicas, en la alfabetización funcional, parece querer desprenderse de 
la formación de las actitudes y los valores morales, un riesgo del que ya ad­
vertía John Dewey (1978).
Loose (1988), Lauglo y Lillis (1988) analizan estas cuestiones desde una 
perspectiva internacional comparada. En su texto, recogen interesantes 
aportaciones de Oxenham, Noah y Eckstein (1988), quienes plantean la 
naturaleza imprecisa de las relaciones escuela-trabajo y la arbitrariedad de 
las relaciones entre educación, empleo y salarios. De igual manera, en un 
contexto en que se critica a la formación profesional por no conseguir 
proporcionar a los alumnos garantías de éxito en el mercado de trabajo, 
Bacchus (1988) define el vocacionalismo como
los esfuerzos de los sistemas educativos por introducir en sus curricula las 
materias "prácticas" que parecen generar en los alumnos algún conoci­
miento, destrezas y  disposiciones básicas que podrían prepararles para 
convertirse en trabajadores especializados o bien para acceder a trabajos 
manuales. (Bacchus, 1988, p. 31)
Este mismo autor señala cómo este esfuerzo se realiza desde la 
escuela obligatoria, por lo que presenta formas muy sutiles: en los países en 
desarrollo, el vocacionalismo se manifiesta en la elaboración de curricula 
académicos, que contribuyen a desarrollar en aquellos estados ocupaciones 
de corte occidental, abandonando así los conocimientos tradicionales, cuyo 
valor de uso es evidente. En ese sentido cabe interpretar, por ejemplo, el 
énfasis puesto por el Banco Mundial (World Bank, 1991) en extender las 
materias profesionales o preprofesionales, o la misma universalización de 
la educación primaria.
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O también la postura de la OCDE, que establece una distinción intere­
sante respecto del panorama de estas relaciones en las condiciones de mer­
cado de trabajo cuya caracterización he recogido anteriormente. Y digo que 
es interesante porque, como se verá, diferencia entre empleo y vida activa, 
entre ocupación y trabajo, desligando de esta manera el empleo de la educa­
ción:
La "preparación para la vida activa", en sentido amplio, debería formar 
parte de los fundamentos mismos de toda una carrera, contribuir al desarro­
llo de las competencias, de las cualidades y  actitudes que permiten a los 
individuos dar prueba de eficacia y de una facultad de adaptación al cam­
bio; a este título, debería ser uno de los fines esenciales de la educación, es­
pecialm ente en el nivel de la escolaridad obligatoria. En cambio,la 
"transición hacia el empleo", concierne al proceso de paso de la escuela a 
un trabajo estable (a partir del final de la escolaridad obligatoria en m u­
chos países) y supone la adquisición de cualificaciones y  de competencias 
específicas necesarias para ocupar y  conservar un empleo; la responsabili­
dad no puede incumbir solamente a la educación. De hecho, la transición 
hacia el trabajo corresponde cada vez más a la responsabilidad general de 
los poderes públicos en cooperación con los patronos, los sindicatos y las 
demás instituciones sociales. (OCDE, 1983, pp. 35-36)
Si bien esta distinción pudiera parecer teóricamente aceptable, cabe re­
considerarla a la luz del debate acerca de la igualdad de oportunidades en la 
educación, ante el trabajo entre otras circunstancias (Fernández de Castro, 
1991). Además, no debe confundirse la responsabilidad que le corresponde a 
la educación en la preparación para el empleo con la responsabilidad de la 
educación escolar, aunque se trate de un reduccionismo harto frecuente. El 
papel de sindicatos, patronal, poderes públicos y demás instituciones 
sociales también es educativo, preparatorio, contribuye al crecimiento y 
maduración de las personas, a su proceso de convertirse en ciudadanos 
adultos.
En el mismo documento citado anteriormente, la OCDE reclama tam­
bién la adopción de medidas sociales junto a las de enseñanza, para contri­
buir mejor a la igualdad de oportunidades y disponer adecuadamente a los 
individuos para la vida activa y su preparación a la misma. No es pues la es­
cuela la única responsable de esta. En la ausencia de dichas medidas, no se 
puede pedir a la escuela que reduzca los riesgos a los que se ve expuesta la 
juventud, ya que estos tienen su origen en un contexto más amplio que el 
escolar. A pesar de ello, dicen los expertos de aquel organismo que
a veces será, pues, necesario solicitar a los sistemas de enseñanza que reten­
gan a unos jóvenes que normalmente se habrían lanzado a la búsqueda de un 
primer em pleo. La dificultad estriba en ofrecerles posibilidades de ense­
ñanza y de formación coherentes y apropiadas y de las que verdadera­
mente podrán sacar partido en su vida activa y que no se limiten a una sim­
ple solución de espera. (OCDE, 1983, p. 32)
Aunque el papel de la escuela no es únicamente de sala de espera, ello 
no quiere decir que la permanencia en estructuras educativas sea la panacea. 
La legitimidad social de la escuela le viene de la capacitación y adecuación
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de la mano de obra al mercado de trabajo: la escuela selecciona y divide a los 
alumnos. La división social del trabajo tiene en la escuela su reflejo (Emma, 
1974; Moneada, 1977; Willis, 1988).
Aun así, la situación del mercado de trabajo hace que haya muchos 
jóvenes propensos a abandonar la escuela; su cultura probablemente es, 
como se aprecia en la obra de Willis (1988), contraescolar; y, además, el pro­
blema se encuentra fuera de la escuela (el desempleo tiene lugar en el 
mundo del trabajo); no se puede asignar a la escuela una responsabilidad 
que no le corresponde. Aquí tiene cabida una nueva perspectiva del tema de 
la relación entre la escuela y el trabajo, que se introduce desde el punto de 
vista de la clase "trabajadora":
El rechazo de la escuela por parte de los "colegas" y  el sentimiento omni­
presente de que tienen conocimientos más adecuados es paralelo al contun­
dente sentimiento en la fábrica, y en la generalidad de la ctase obrera, de  
que la práctica es más importante que la teoría (...) Una pizca de agudeza 
vale más que toda una biblioteca de títulos. (Willis, 1988, p. 71).
Esa disociación es tal que la escuela resulta ineficaz para estos jóvenes, 
incluso cuando trata de asegurar actitudes y requerimientos de la vida labo­
ral mediante la disciplina y el orden, elementos que forman parte del curri­
culum oculto. Sin embargo,
mientras que los no-conformistas pueden escapar de las redes de la escuela, 
no pueden escapar de los severos requerimientos de la industria. (Willis,
1988, p. 111)
Y es que en la escuela hay, todo lo más, un "simulacro” de la realidad, 
pero no la realidad social misma. Tanto es así que es la cultura 
contraescolar, no la escolar, la que resulta útil a los "colegas" a la hora de 
incorporarse al mundo laboral, como afirma Willis. De esta manera, la 
disociación entre educación y trabajo se convierte en alejamiento peligroso, 
en distanciamiento, como si la escuela volviera la espalda al mundo del 
trabajo, en lugar de tratar de acercarse a él, de contemplarlo como la salida 
natural que ella tiene.
Y estas apreciaciones no son sólo válidas para la perspectiva de la cul­
tura obrera (Ashton, 1992; Vickerstaff, 1992). En cualquier caso, no podemos 
olvidar que la escuela funciona conforme a los patrones de la clase media, 
por lo que esta dialéctica debe ser vista de otra manera por los miembros de 
esta, así como por los conformistas de la clase obrera. Sin embargo, incluso 
desde esta perspectiva mucho menos conflictiva, la OCDE afirma que
los estudios sobre las actitudes respecto del trabajo y de los ambientes de  
em pleo ponen de relieve la distancia entre la escuela y la vida profesio­
nal, la deficiencia de las formaciones escolares y la importancia otorgada 
por la escuela a los valores teóricos, desviando así al chico de la experien­
cia práctica, de los empleos productivos y manuales e incluso del ejercicio 
de las responsabilidades. (OCDE, 1983, p. 135)
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Allí mismo se afirma, no obstante, que las condiciones del mercado 
de trabajo influyen considerablemente en este alejamiento.
Hay quien va más allá y no plantea la cuestión en términos de eficacia 
o rendimiento, sino de honestidad, generación de expectativas, y respuesta a 
los individuos que acuden a la escuela a la espera de ofertas de trabajo en "el 
día de mañana". De este modo, se afirma sin reparos la
hipocresía de una sociedad en la que la formación y el trabajo son valores 
consagrados pero que en la práctica sirven para bastante poco más que seña­
lizar a los individuos y acomodarlos a un mundo restringido de expectati­
vas.
Ya ni siquiera podem os hablar propiamente de la relación forma­
ción-vida pues los términos se confunden y se solapan. (Pont, 1990, p. 995)
¿Por qué esforzarnos pues en mantener esta unión (o este divorcio 
que se produce de fado)?  Fernández Enguita emplea también un lenguaje 
igualmente crudo para referirse a la separación entre la escuela y el mundo 
del trabajo que puede entenderse como una respuesta al planteamiento de 
la OCDE):
El empeño de la escuela y sus agentes en hablar de la educación y sus fines 
en términos de "desarrollo personal", "libertad", "realización de las po­
tencialidades", etc., puede tener grandes virtudes ideológicas de cara a la 
integración de los alumnos como futuros ciudadanos de las democracias re­
presentativas, pero tal vez sus efectos no sean tan suavizantes a la hora de  
su incorporación a empleos sometidos a la rígida y totalitaria jerarquía de  
la producción capitalista (o "socialista", vale decir burocrática, que en  
esto se diferencia poco). (Fernández Enguita, 1987, p. 182)
Desde este punto de vista, parece que la formación válida para la vida 
adulta no es la más apropiada para la transición al trabajo, sino tal vez in­
cluso contraproducente. ¿Es que la separación entre trabajo y democracia (o 
vida laboral y ciudadanía) es insalvable? Fernández Enguita encuentra que 
la solución a este dilema, en nuestros días, radica en
la finalidad básica (de la prolongación de la escolaridad obligatoria), la 
mayoría de la veces y  más allá de la retórica oficial, es el control social de 
la juventud cuando no puede ser asegurado por su incorporación plena a las 
instituciones de la vida adulta. (Fernández Enguita, 1987, p. 205).
De esta manera, lo que la OCDE (1983, 1989) recomienda pasa a ser la 
función más importante de la escuela, en los Estados capitalistas industriali­
zados. Con el fin de aclarar esta cuestión, voy a ocuparme a continuación de 
las funciones que cumple la escuela, apuntando ya hacia las tensiones con­
cretas de la formación profesional, por ser el nivel del sistema educativo re­
glado que recoge el encargo de ajustar las relaciones educación trabajo.
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4.2. Las funciones de la escuela y de la formación profesional.
En el estudio de este tema, conviene distinguir entre las funciones 
encomendadas a la escuela desde distintas instancias, las funciones que ésta 
cumple sin que le sean encomendadas explícitamente y, por fin, las funcio­
nes que deja de cumplir o que cumple incorrecta o incompletamente. En el 
apartado anterior he planteado lo que se entiende como "vocacionalismo", 
y el fuerte resurgir del mismo en el presente, que se explica a partir de las 
condiciones económicas y laborales de las sociedades occidentales y, por ex­
tensión, sobre la situación mundial en general. Desde esta posición, es habi­
tual criticar a la escuela en general y a la formación profesional en particular 
por su ineficacia, atendiendo a los parámetros del mercado de trabajo. Sin 
embargo, estas críticas no dejan de resultar curiosas cuando la escuela, que 
en los orígenes de la revolución industrial se erigió como un mecanismo li­
berador de la infancia con respecto a los modos de producción capitalistas 
(Marx, 1978), asume ahora el encargo de preparar a la infancia y la juventud 
para ese mismo trabajo, tal y como demandan quienes controlan el mercado 
de trabajo.
Lundgren (1981) apunta al alto grado de diferenciación y especializa- 
ción del trabajo como las dificultades mayores en los procesos de socializa­
ción, lo que requiere una intervención especial por parte de la escuela. 
Según este autor, aquélla cumple diversas funciones de distinto carácter: por 
una parte, de cualificación del educando (promover aprendizajes de cono­
cimientos específicos, de valores, así como de las propias capacidades de 
aprendizaje), por otra, cualificación del trabajo (mediante la disciplina para 
la perseverancia, la producción y la innovación), por otra parte, asume tam­
bién una función de reproducción social (socialización, aumento del auto­
control, aprendizaje de las reglas sociales, producción y reproducción ideo­
lógica) y, finalmente, otra serie de funciones tales como la selección o la ab­
sorción del trabajo y reproducción del mismo. La enseñanza sólo puede en­
tenderse correctamente si se tienen en cuenta tanto las funciones externas 
que cumple la escuela como las funciones internas emanadas de los princi­
pios educativos y las teorías pedagógicas.
Se trata, por lo tanto, de un debate de carácter ideológico teñido de 
elementos de carácter psicológico y sociológico, en que se ponen de mani­
fiesto distintas maneras de entender la educación, distintos modelos de en­
señanza, en definitiva, distintos modelos de sociedad.
En efecto, son muchas las exigencias que se le plantean a la escuela, 
veamos en primer lugar aquéllas enunciadas por el sector dominante del 
mercado, desde las más altas instancias macroeconómicas al más pequeño 
empresario. En su formulación se emplean grandes palabras y los discursos 
parecen converger en el poder de la escuela para regenerar a los individuos 
y la sociedad, subyaciendo la consideración de la educación como una fuente 
de riqueza personal. Sin embargo, conviene que seamos cautos a la hora de 
leer dichos discursos pues, si bien muchas palabras son similares a las enun­
ciadas desde otras posturas, como las asumidas por el enfoque sociocrítico
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en la educación, también es cierto que raramente expresan significados 
semejantes, como cabe esperar por los intereses distintos que tienen unos y 
otros. Pero pasemos ya a analizar dichos discursos: Podemos comenzar esta 
revisión por las posiciones mantenidas por la OCDE, que solicita de la 
escuela que enseñe a sus alumnos
sólidos conocimientos económicos y políticos e iniciarles en un modo demo­
crático de vida (OCDE, 1983, p. 61);
al mismo tiempo que señala que
corresponde al sistema de enseñanza, que es uno de los principales dispen­
sadores de cualificaciones profesionales, e l contribuir en una parte conside­
rable a reducir los riesgos a los que se ve expuesta la población activa y es­
pecialmente la juventud (...) ofrecer posibilidades de enseñanza y  de for­
mación coherentes y apropiadas y de las que verdaderamente podrán sacar 
partido en su vida activa y  que no se limiten a una simple solución de es­
pera. (OCDE, 1983, pp. 31-32)
Sin embargo, también se pueden encontrar afirmaciones que pueden 
parecer similares, pero partiendo de puntos de vista distintos. Así, Tripp 
(1986) habla de la enseñanza institucional como facilitadora de la transición 
al trabajo, pero también al no-trabajo. La difícil encrucijada en que se en­
cuentra la escuela, para él, estriba en que
la presente estructura del sistema (escolar) significa que por una parte debe 
educar a los alumnos para el empleo mientras que por la otra, al hacer esto, 
priva a la creciente minoría de alumnos que están destinados a pasar largo 
tiempo de su vida en el desempleo, de una educación útil. Aún así, puede 
proporcionar a estos alumnos una educación útil, sólo al coste de sus pers­
pectivas de empleo. (Tripp, 1986, p. 149).
N o obstante, las manifestaciones de la OCDE podrían ser asumidas 
por infinidad de personas. Sin embargo, algunos de los que lo suscribirían 
en tanto que ideal a perseguir, como principio que necesita ser desarrollado, 
son menos optimistas cuando se trata de ofrecer un análisis de la escuela tal 
y como funciona realmente, descubriéndose en aquel discurso finalidades 
no siempre explícitas pero que resultan incompatibles e impiden el logro de 
las públicamente manifestadas. Así, por ejemplo, Reimer afirma que
la consecuencia realmente de peso que resulta de "empaquetar" el cuidado, 
junto con las otras funciones de la escuela, es la prolongación de la niñez 
desde los doce a los veinticinco años. (Reimer, 1974, p. 31);
lo que Illich, denomina como "proceso de puerilización". Pero no es necesa­
rio acudir a los extremos de la desescolarización para contemplar con ojos 
críticos las dinámicas de funcionamiento escolar. Así, Lerena señala algunos 
de los presupuestos sobre los que se asientan los sistemas educativos bajo el 
formato con que los conocemos, y que se han ido configurando de este 
modo a lo largo de su propia historia:
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primero, com o campo de pruebas de las cualidades inherentes a la natura­
leza humana; segundo, como criba selectiva de los mejores; tercero, como 
via crucis y carrera de obstáculos; cuarto, como paréntesis obligado en el 
que, sobre todo a nivel de la formación de las élites, la población de novi­
cios ha de librarse, obligatoriamente y sin saberlo, al culto de los más di­
versos exorcismos y  ejercicios rituales, en los que es determinante la capaci­
dad de derrochar el tiempo; quinto, como pantalla tras la que se lleva a 
cabo la operación ideológica de disfrazar de selección técnica los procesos 
de selección social; y, en fin, sexto, como mecanismo que legitima la desi­
gualdad social y que contribuye a vertebrarla y a reproducirla en un sis­
tema de clases sociales dotado de una particular estructura. (Lerena, 1976,
P- 25)
Por su parte, también Postman y Weingartner tienen una visión muy 
particular de las aportaciones de la escuela a la sociedad, y del papel que los 
estudiantes asumen en la escuela:
¿Cuál es la tarea propia de la escuela? ¿Crear ávidos consumidores? 
¿Transmitir ideas y  valores y  metáforas muertas, e información de hace 
tres minutos? ¿Crear burócratas que funcionen sin crear problemas? Estos fi­
nes sí son subversivos, puesto que socavan nuestras posibilidades de super­
vivencia como sociedad viable y democrática. Actúan en nombre de las cos­
tumbres y  las prácticas inveteradas. Quisiéramos que las escuelas se dedi­
caran a la función antientrópica. Desde luego, esto es también subversivo.
Pero nuestro propósito es subvertir las actitudes, creencias y  prejuicios que 
nutren los caos y  la inoperancia. (Postman y Weingartner, 1973, p. 31)
Como se puede apreciar en este rosario de citas, el debate en torno a 
las funciones de la escuela, a su papel institucional, es vivo: las críticas que 
se hacen a la escuela parecen otorgarle un sentido pervertido, deformador, 
alienante. Y dichas sentencias se hacen sin ningún resquicio para la duda, 
una buena muestra de lo cual tenemos a continuación:
Si las escuelas "estuviesen para enseñar", las que conocemos habrían desa­
parecido hace mucho tiempo, probablemente con la aparición de la im­
prenta. Desde luego, el sentido común no puede entender el hecho de que, 
junto al espectacular desarrollo alcanzado por la cultura, las instituciones 
escolares (...) sigan teniendo ... básicamente la misma estructura con la que 
nacieron (...) Partiendo de que "las escuelas están para enseñar", el sentido 
común no puede entender cómo las escuelas enseñan tan lentamente, tan poco 
y tan mal (...) Desde hace al menos doscientos años, el sentido común pide 
que se racionalice la escuela, que se reforme a fin de que se cumpla esa su
función, que sería la de enseñar. (Lerena, 1976, pp. 61-62)
Pero, evidentemente, la escuela cumple otras funciones que las de 
custodia, selección, reproducción social, inculcación ideológica, ... Por ejem­
plo, la transmisión de conocimientos, o la facilitación de las cualificaciones 
básicas (la formación general) sobre la que se han de asentar cualesquiera
otras que adquiera el individuo. Sin embargo, la eficacia en el
cumplimiento de estas funciones no parece contrarrestar lo suficientemente 
el peso de las otras, aun a pesar de ser vistas con frecuencia como la 
estrategia socializadora del capitalismo para preparar la fuerza de trabajo:
El marco de las relaciones entre educación y trabajo 87
en la época de la educación de masas, el estudiante no puede ya considerar 
sus estudios como una especie de "capitalización" conducentes a la obten­
ción del capital-diploma que le permitirá convertirse en un privilegiado, o 
incluso en el futuro explotador de los que trabajan manualmente (...) Los 
propios mecanismos del mercado del trabajo han hecho su aparición en la 
escuela: cadencia y ritmos cada vez más intensos, selección, pérdida del 
valor del diplom a, problema de las salidas y profesionales del paro.
(Mendel y Vogt, 1975, pp. 122-123)
Pero incluso estas "perversiones" parecen también ponerse en duda 
hoy día, como pone de relieve la necesidad manifestada por todos los agen­
tes sociales de reformar la escuela para que pueda preparar para el trabajo, 
del cual se ha ido alejando progresivamente.
Como se puede ver, son muchísimas las referencias que podríamos 
encontrar acerca de las funciones de la escuela. Este apartado tiene, de todas 
formas, unas pretensiones mucho más humildes, de modo que me limitaré 
a hacer un breve repaso de las distintas corrientes teóricas que se ocupan de 
él, tratando de ponerlas en relación con el nivel de la formación 
profesional, siendo que dichas posiciones están elaboradas sobre la 
escolarización como fenómeno homogéneo, sin atender a las diferentes 
funciones que cada nivel cumple de manera particular.
Carnoy y Levin (1985) llevan a cabo un estudio en el que plantean las 
relaciones entre educación y trabajo desde una perspectiva histórica, revi­
sando también las teorías del estado y los procesos productivos como facto­
res que desencadenan demandas sobre el sistema educativo. Ponen de 
manifiesto las contradicciones en la educación institucionalizada, que se 
evidencian de manera particular en contextos de crisis económica y social:
La integración del conocimiento escolar y "las necesidades de la industria" 
requiere de manera crucial alguna fuente de información efectiva y autori­
zada a donde las escuelas puedan acudir a saber qué son realmente las nece­
sidades de la industria. Las escuelas podrían, quizás, ser excusadas de la 
carga de ignorar a la industria dados los mensajes ambiguos y  contradicto­
rios que habitualmente reciben. Por una parte, se les dice lo inadecuada que 
resulta la educación tradicional en proporcionar a la industria lo que nece­
sita, pero por otro lado cómo los métodos progresivos bajan los "estándars".
Mientras se Ies urge a ser más vocacionales, la selección industrial favorece 
de manera consistente a los humanistas tradicionales. Los profesores fre­
cuentemente informan de cómo al acercarse a los empresarios locales para 
ofrecer colaboración en la planificación del curso se les dice que ese es su 
trabajo y que la empresa está demasiado ocupada para comprometerse en 
esa tarea. Allí donde la industria está dispuesta a hablar, habitualmente 
se pone la demanda en un conjunto estrechamente definido de habilidades 
básicas servido de forma tradicional. Los empresarios a menudo parecen 
premiar la consistencia y la familiaridad (de los exámenes tradicionales) 
en contra de la innovación, cualquiera que sea su manto vocacional. (Dale,
1991, p. 36)
En su recorrido por las diversas posturas en que se ha abordado este 
tema en la historia, Carnoy y Levin (1985) proponen la siguiente clasifica­
ción: en primer lugar, la perspectiva progresiva de la educación, represen­
tada por Dewey y Kilpatrick (1964), que atribuyen a aquélla una misión
88 Estudio y  trabajo
moral, la de proporcionar a los jóvenes unos principios sobre los que 
asentar su experiencia futura, principios que se desarrollan y se ponen en 
práctica en la experiencia escolar. Una segunda posición es catalogada como 
las "perspectivas progresivas críticas", entre las que destacan Illich y 
Goodman, y que abogan por la desescolarización por entender que los 
procesos de escolarización suponen la institucionalización del fracaso. En 
tercer lugar, aparecen las perspectivas funcionalistas, que conciben la escuela 
como una punta de lanza del cambio social, con independencia de los 
condicionamientos que sobre ella pueda tratar de situar el trabajo produc­
tivo, ya que trabajo y educación tienen lugar en instituciones diferentes. 
También la perspectiva anterior tiene una serie de importantes representan­
tes con un enfoque crítico, englobado bajo el rótulo de las teorías de la re­
producción: Althusser; Baudelot y Establet; Passeron (1983) y Bourdieu; 
Bowles y Gintis (1983); quienes parten del supuesto del determinismo 
económico: las estructuras y prácticas escolares se corresponden con las es­
tructuras y prácticas del mercado de trabajo. Finalmente, se propone tam­
bién un enfoque sociocrítico, que surge en respuesta al anterior, conocido 
como las teorías de la resistencia, en el que quieren situarse Carnoy y Levin 
y cuyos representantes más destacados son Apple (1986), Giroux (1990, 1991) 
y Gramsci. La noción básica de este último punto de vista es la de hegemo­
nía ideológica en todos los terrenos de la vida (escuela, puesto de trabajo, 
política, familia, ...). Desde ella, se percibe el papel de la escuela  
fundamentalmente como una institución cultural, quedando relegadas a 
segundo término sus funciones económicas, que, sin embargo, son las más 
destacadas desde la teoría del capital humano (Schultz, 1983).
El interés de considerar todas estas posturas y de participar en este de­
bate radica, según Carnoy y Levin (1985), en la existencia de espacios para la 
lucha en los estados democráticos, ya que en ellos el poder político y los sis­
temas de creencias están sometidos al conflicto. Este conflicto es expresado 
así por ellos mismos:
La escolarización está conformada por las estructuras de clase y de produc­
ción capitalista no democráticas, pero también está conformada por el con­
flicto social que se plantea en torno a la injusticia y sobre las posibilidades 
políticas en una democracia capitalista de extender la democracia misma.
(Carnoy y  Levin, 1985, p. 25)
Esto mismo es reivindicado por Feinberg y Rosemont (1977), quienes 
ven cómo los ideales de crecimiento individual, igualdad social y comuni­
dad han sido sacrificados en las escuelas en aras de la continuidad del capita­
lismo industrial, pero deben ser retomados en toda su potencialidad, ya se­
ñalada por Dewey. En esta misma línea parecen apuntar los escritos de 
Fenstermacher (1990), Schón (1987, 1991), Pérez Gómez (1991, 1992) y tantos 
otros en cuyas aportaciones trato de profundizar en la segunda parte de este 
trabajo, y que van en la línea de reconocer la experiencia educativa de los 
jóvenes como la unidad fundamental de la escolarización, en lugar de las 
relaciones de aula controladas por el profesor. No es esta una visión  
idealizada de la escuela, ya que no se niega la naturaleza contradictoria de la 
misma:
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Como instancia que contribuye a la formación de una fuerza de trabajo que 
debe ser especializada, jerarquizada y estratificada, la escuela debería, y 
así se lo exigen los voceros del empresariado, ofrecer una educación igual­
mente especializada, jerarquizada y estratificada, es decir, cualquier cosa 
menos una educación igualitaria. Esta forma de la contradicción se expresa 
en las reivindicaciones incompatibles de "democratización de la ense­
ñanza" y  "adecuación al empleo", que sólo la ignorancia del carácter con­
tradictorio de la institución escolar permite sean formuladas juntas con  
tanta frecuencia. Sus manifestaciones se hacen patentes en el interior del 
aparato escolar -como pugna en torno a la organización los curricula, la se­
lectividad, la orientación, etc.-, en la transición de los jóvenes de la
escuela al trabajo -cuando surge el famoso "desajuste"- y  en el trabajo 
mismo -cuando la cualificación del puesto de trabajo se revela por debajo 
de la cualificación del trabajador. (Fernández Enguita, 1985b, p. 23)
Una naturaleza contradictoria que es intrínseca al capitalismo 
(Fernández Enguita, 1985b, 1985c; Chamberlin, 1992) y que supera los reduc- 
cionismos economicistas. Como señala Cachón (1991), el sistema de ense­
ñanza no es un apéndice del sistema económico, ni su racionalidad la pro­
ducción, ni su función servir a los intereses del sistema económico; sino 
más bien satisfacer las necesidades de la sociedad en el orden ideológico y 
político, ya que las relaciones entre escuela y trabajo se establecen básica­
mente en términos de poder. Desde esta perspectiva, paso ya a reelaborar el 
tema central de este capítulo, las conexiones y desconexiones entre la 
escuela y el mercado de trabajo.
4.3. Exito y fracaso escolar, mercado de trabajo e inserción profesional.
Son cada vez más las personas que estudian, desde posiciones 
teóricas, el tema de la formación profesional, formación de recursos 
humanos y mercado de trabajo. Habitualmente lo hacen en términos de las 
enseñanzas medias y el mercado de trabajo, la enseñanza universitaria y el 
mercado de trabajo, minusvalía y mercado de trabajo, mercado de trabajo de 
la mujer, mercado de trabajo juvenil o reforma de la formación profesional. 
Apenas hay, sin embargo, quien hable de los analfabetos ante el mercado de 
trabajo. Ni de abandono escolar y mercado de trabajo. Tampoco del mercado 
de trabajo para los que no están en posesión del graduado escolar. Ni de las 
minorías étnicas ante el mercado de trabajo. O de los inmigrantes -legales e 
ilegales- ante el mercado de trabajo. Son parámetros distintos. Y es que el 
mercado de trabajo es un problema mucho mayor para estos individuos que 
para quienes les gobiernan o nos dedicamos a estudiar y buscarles 
soluciones, ya que se han de enfrentar a él diariamente. El Nuevo Orden 
Internacional queda muy lejos para estas personas. Igual sucede con este 
mismo trabajo, que probablemente no sirva de mucho a estos jóvenes para 
quienes el mercado de trabajo constituye un serio problema, como hemos 
visto en los capítulos segundo y tercero.
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Hablamos de ellos y sobre ellos, pero en contadas ocasiones se habla 
desde ellos, para ellos o contando con ellos. Al fin y al cabo, no cuentan para 
la gran mayoría que es la que, en nuestras democracias, tiene la razón. ¿En 
qué situación se encuentran estos jóvenes? Sin embargo, sí que es patente la 
indignación provocada por el abandono escolar generalizado, así como los 
altos índices de absentismo e indisciplina.
Respecto al primero de estos puntos, el abandono escolar, en muchos 
casos no se demora una vez el joven se encuentra en la situación legal de 
dejar de asistir a la escuela. Las razones se encuentran principalmente en la 
experiencia misma de la escolaridad, por encima incluso de los motivos 
económicos o de personalidad. A pesar de la ausencia de alternativas, los 
jóvenes no quieren seguir en la situación de escolaridad (Fernández 
Enguita, 1987). A este respecto, la OCDE (1983) recomendaba a los Gobiernos 
que tuviesen para con estas poblaciones ayudas o apoyos comparables a los 
de los jóvenes que permanecen en la escuela y, por otro lado, que establecie­
sen las garantías para que quienes abandonan la escuela tempranamente 
pudieran proseguir su formación en el marco de una política de educación 
recurrente orientada a los jóvenes.
El absentismo constituye también otro grave problema. Este fenó­
meno, al igual que el abandono o la indisciplina, guarda relación con la 
clase social y con el tipo de formación que se recibe (es más frecuente en las 
ramas profesionales de la educación secundaria, en los cursos de carácter 
menos académico y en los grupos de rendimiento bajo). No sólo eso, sino 
que estas "prácticas" suelen ir asociadas a un bajo nivel de autoestima en los 
alumnos, con base en las imágenes que de ellos tienen sus profesores y sus 
propias familias (Fernández Enguita, 1987). He aquí de nuevo el círculo 
vicioso al que me refería anteriormente.
Así mismo, contribuye a este fenómeno la ausencia de una política de 
empleo juvenil global y coherente que facilite no sólo la incorporación de 
los jóvenes al trabajo, sino también su propio desarrollo personal, así como 
que garantice una completa y sólida formación para todos los miembros que 
se incorporan activamente a una sociedad que, según la opinión generali­
zada, es cada día más compleja.
En este contexto, Charner y Rolzinski (1987) plantean la integración de 
educación y trabajo como un cambio fundamental que tendrá lugar en el rol 
de la educación permanente; si bien aquí se abre nuevamente un dilema, el 
de cuáles son las posibilidades de conectar y atraer a nuevos "clientes" a este 
tipo de formación: mujeres, inmigrantes, adultos en el mundo rural, para­
dos de larga duración, población con bajos niveles de escolarización, ...; son 
colectivos que en muchas ocasiones necesitan más formación que el resto, 
pero que se ven marginados por sus mismas carencias y no forman parte de 
las redes de educación permanente (Flecha, 1991; Stercq, 1993). Sí que se in­
corporan a ella empresas, sindicatos, corporaciones locales, ...; lo cual puede 
aumentar la distancia de este grupo con respecto al primero.
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También Hart muestra su interés por estas personas que habrían de 
tener carácter preferencial desde el punto de vista educativo y que, habi­
tualmente, son los que reciben los programas más débiles y la atención me­
nor:
A pesar del elitism o, racismo y sexismo integrantes de las prácticas 
académicas de investigación y enseñanza, y del contenido de las discipli­
nas liberales mismas, "elementos de pensamiento crítico" están "inscritos 
en los curricula tradicionales" (Aronowitz, 1980, p. 46). Este potencial crí­
tico de la tradición intelectual occidental, con sus grandes temas de  
justicia, libertad y democracia (...) hacerlo accesible y  de relevancia 
práctica a los hasta el momento grupos y segmentos de población excluidos.
(Hart, 1992, p. 62)
Esta autora denuncia la sutil manera en que la división social del tra­
bajo se manifiesta también en la división del tipo de educación en función 
del trabajo que previsiblemente se haya de desempeñar, con lo cual las ma­
yores potencialidades educativas son reservadas para una minoría, la élite, 
mientras que sus frutos se niegan al disfrute de la mayoría por considerarla 
no suficientemente preparada para ello.
Wehlage (1983, 1985, 1989) tiene una larga trayectoria en el estudio de 
los problemas de escolaridad asociados a jóvenes marginales, sin dificulta­
des subjetivas sino más bien de carácter social, las cuales contribuyen a su 
fracaso en la escuela. Voy a hacer uso, pues, de su definición, que se corres­
ponde con la caracterización que de estos colectivos hacen Husen (1980) y 
Hart (1992):
El "estudiante marginal" no tiene que ver con inteligencia ni clase social, 
sino aquellos que se encuentran fracasados, infelices y  no son bien recibidos 
en la escuela. (Wehlage, 1983, p. 7)
Las características que este autor atribuye a estos estudiantes y que 
permiten entenderlos en cierto modo de manera homogénea, a pesar del 
marcado peso que las circunstancias individuales tienen en estos casos, son 
una actitud negativa hacia la educación formal, el rechazo de la escuela y de 
la sociedad convencional y la necesidad de experiencias positivas en sus re­
laciones con las personas,de conectar, estar integrados, comprometerse.
Jackson (1981) también presta atención a las dificultades que suelen ir 
asociados a estos jóvenes "empobrecidos", centrándose en aquellos que lle­
gan a cursar la educación secundaria. Entre los problemas que padecen des­
taca el embarazo, las conductas predelictivas y la abocación a la formación 
profesional no tanto por ellos mismos cuanto por salvaguardar a los estu­
diantes que acuden a cursar el bachillerato. Como dicho autor señala, estos 
problemas suelen presentarse bajo los síntomas del absentismo, abandono, 
retraso, ... No obstante, nos advierte de cómo en numerosas ocasiones se 
confunde el síntoma con la causa que lo provoca, errando por lo tanto el 
diagnóstico y, consiguientemente, el tratamiento.
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A todos estos rasgos más bien personales habría que añadir otros que 
caracterizan el entorno actual en que nos movemos: la elevada tasa de paro, 
precarización del empleo, baja tasa de escolarización, encuentran su aco­
modo no en todos los jóvenes por igual, sino fundamentalmente en aque­
llos de clase obrera y cinturón industrial de las grandes ciudades. Ellos, pues, 
deben ser destinatarios preferentes de cualquier programa de actuación ya 
que, si bien para el resto de jóvenes la situación del mercado laboral no es 
excesivamente buena, su transición a la vida adulta, aunque también com­
plicada, resulta mucho más fácil que la de aquellos.
Las abultadas cifras del desempleo están dando lugar ya hoy a 
procesos que escapan a los sistemas de vigilancia y control del sistema de la 
oferta y la demanda, como son la evolución de mercados marginales y 
periféricos, empleos temporales, ...; precariedad y economía sumergida, en 
fin, que no promete laboralmente ningún futuro esperanzador para el 
trabajador quien, a su vez, carece de otra opción de subsistencia. El reto que 
se plantea a las políticas que se hayan de establecer es el de consentir, 
suprimir o atender a este mundo marginal.
En este sentido, y por parte de quienes tienen bajo su responsabilidad 
el desarrollo de la formación profesional, se considera jóvenes desfavoreci­
dos a aquellos que abandonan o están en peligro de abandonar la escuela an­
tes de terminar la educación obligatoria; así como a quienes la concluyen 
pero de manera incompleta, sin llegar a obtener certificaciones favorables 
para su ingreso en el mercado de trabajo. Son los estudiantes que suelen en­
grosar las filas del "fracaso escolar", y que no ponen de manifiesto sino una 
insuficiente oferta de la escuela, una inadecuación de la misma y su curricu­
lum a las necesidades que estos individuos tienen.
De este modo, se asimila la desventaja, el desfavorecimiento, la desi­
gualdad, ..., a la falta de cualificación para incorporarse al mundo adulto. Y 
al referirse a cualificaciones, los distintos autores lo hacen en un sentido 
amplio, no restrictivo a capacitación para el desempeño de un trabajo 
exclusivamente. Sin embargo, algunos autores nos ponen en guardia contra 
este discurso de las cualificaciones (que abordo con más detenimiento en el 
siguiente capítulo), en la medida que inculpa a estos sujetos más 
desfavorecidos:
Así pues, la polarización no sólo ocurre en términos de salarios, relaciones 
de trabajo y  habilidades o conocimiento experto, sino también en términos 
de posiciones sin continuidad y posicionalmente ascendentes, todo lo cual se 
da a través de las viejas líneas de clase, raza y sexo. (Hart, 1992, p. 82)
En cualquier caso, la mayor parte de quienes se ocupan de este tema 
mantienen posturas a favor de la escuela como mecanismo que puede jugar 
un papel importante en la erradicación de la marginación, por algunas de 
sus características. Entre ellos se encuentran, a pesar de sus críticas, Willis 
(1988), así como también Musgrave, de quien recojo la siguiente afirmación:
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Las escuelas son las únicas instituciones que conocen a todas las cohortes de 
"abandonos" y como tales son las mejor situadas para guiar el progreso de 
cada chaval y colaborar con otras agencias cuando se requiera su ayuda. 
(Musgrave, 1986, p. 318)
Este mismo autor es muy claro a la hora de enjuiciar el papel que le 
corresponde a la escuela en una sociedad dual y polarizada, fragmentada en 
compartimentos estancos:
La gran contribución de la escuela en una era de alto desem pleo es la misma 
que en cualquier otra época: proporcionar a los estudiantes la mejor educa­
ción general para que puedan resistir la explotación y, más positivamente, 
hacer grato el acceso al arte, la literatura, el cine, la historia, las ciencias 
y las relaciones sociales. (Musgrave, 1986, p. 318)
En nuestro contexto, Casado se refiere también a la necesidad de ade­
cuación entre el sistema educativo y el mundo laboral. Con Welbers (1985) y 
Gorman (1989), va bastante más allá que los planteamientos de la OCDE 
(1983) pero, en esta ocasión, desde otro punto de vista. La preocupación es­
pecífica de Casado es el problema de la marginación y la igualdad de oportu­
nidades ante la educación. He aquí su proposición:
Por lo que se refiere al sistema educativo, resulta evidente la necesidad de  
compatibilizar su extensión con su asequibilidad. La universalización de la 
enseñanza primaria y  la democratización de las medias son logros ficticios 
en tanto no se eviten los altísimos porcentajes actuales de fracaso escolar, 
mediante el cual la marginación se perpetúa y amplía. En el frente laboral 
resulta pertinente, por de pronto, incorporar a la noción de trabajo toda ac­
tividad productiva, sea remunerada o no remunerada, com petitiva o 
cooperativa, económica o social. Igualmente, parece oportuno reactivar el 
viejo ideal ergonómico, de modo que las estructuras y  procesos técnicos de la 
producción no se configuren en función de las capacidades d e los
superdotados, sino de toda la población con interés productivo. También
habría que dar cancha a los propios individuos con limitaciones para que 
desde su marginalidad planteen sus propias opciones de organización del 
trabajo. (Casado, 1990, pp. 11-12)
A partir de esa posición de partida, Casado se plantea una nueva dis­
tinción: la que existe entre oportunidades vitales y oportunidades escolares: 
la igualdad de oportunidades en la escuela supone posibilitar la igualdad de 
acceso a la vida activa, mientras que la igualdad de oportunidades vitales, 
por encima de aquellas, pretende luchar por una igualdad que se evidencie 
en los resultados y, en general, en la calidad de vida. Es un planteamiento
que tiene cabida en un Estado de derecho como es el nuestro y que puede
suscitar un debate interesante en el seno de nuestra escuela, así como fuera 
de ella, ya que pone de manifiesto no sólo la distancia existente entre la es­
cuela y el mercado del trabajo, sino entre este último, el mundo empresa­
rial, y el m edio social, para con el cual aquel tiene también 
responsabilidades que atender.
Otro autor que también interviene en el debate sobre la igualdad de 
oportunidades en la educación es Jover, quien señala varios ejes en esta
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cuestión que pueden resultar muy interesantes para abordar el tema en 
toda su extensión, debido a la multiplicidad de enfoques que abre:
- la igualdad de oportunidades ante el trabajo.
- igualdad de oportunidades ante las acciones formativas orientadas ha­
cia el empleo.
- igualdad dentro de la educación.
- igualdad de resultados formativos en términos de empleo de calidad.
- igualdad de hombre y  mujer frente al mercado de trabajo y las oportuni­
dades de formación.
(Jover, 1989b, p. 15)
No resulta complicado advertir que son muchos los aspectos que se 
dan cita en este tema a distintos niveles, pero todos sin distinción con una 
clara incidencia en el resultado final. Por su parte, este no depende exclusi­
vamente de la escuela, que no es ninguna ''redentora” de diferencias pre­
viamente establecidas. En este sentido, la actuación de la escuela puede con­
tribuir a acentuar aun más las diferencias para aquellos sujetos en desigual­
dad de condiciones. Claro está que este hecho puede ser interpretado de muy 
diversas maneras. Así, por ejemplo, Feito no tiene reparos en afirmar que 
no hay inadecuación entre el curriculum escolar y el mercado de trabajo:
los tiros van por otro lado. Van por la necesidad de contar con una mano de
obra sumisa y dócil. (Feito, 1990, p. 114)
Sin compartir necesariamente dicha opinión, Levin (1983) propone 
un nuevo enfoque de esta relación: sustituir los dos polos habituales por un 
nuevo eje en torno a las claves de educación y paro, lo que viene a sustituir 
al dúo tradicional de formación-empleo. De este modo, se sitúa el problema 
del paro en una dimensión de carácter socio-económico, mucho más acer­
tada, a mi entender, que la perspectiva no poco frecuente que le atribuye un 
sentido biográfico.
Con un acento similar, Feito (1990), se refiere a la relación entre salida 
(temprana) del sistema educativo y subempleo. En este sentido, encuentra 
mucha más validez en la teoría de la "segmentación del mercado de 
trabajo" que en la del "capital humano" o la de la "búsqueda de trabajo". Y, 
valiéndose de esa teoría, señala que
no hay continuidad entre la educación recibida y el empleo ejercido. La es­
cuela no capacita para el desempeño de este tipo de empleos (los del mer­
cado secundario de trabajo). (Feito, 1990, p. 114)
Hasta aquí me he detenido en el tema del fracaso escolar y sus vícti­
mas. Sin embargo, el fracaso es una cuestión que está en estrecha relación 
con el éxito, al cual se opone. El caso es que el éxito, no ya de los jóvenes en 
su propia vida, sino de la escuela en contribuir a aumentar la calidad de 
aquella, está ligado estrechamente a un cambio que afecte tanto a las estruc­
turas escolares como al curriculum  que en ellas se desarrolla, y que abarca 
desde las intenciones hasta los contenidos y las maneras de enseñar. Y si es 
posible plantearse el cambio de la escuela es porque existe la confianza fun­
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dada de que sí que puede cumplir esa función crítica, no exenta de contradic­
ciones. En este sentido, Fernández Enguita afirma que
la escuela, al fin y  al cabo, es un espacio social colectivo que hace posible 
la organización y la iniciativa solidarias, al igual que el trabajo asala­
riado y  al contrario que el invertebrado y privatizado espacio urbano o el 
mercado. Los jóvenes escolarizados tienen cierta capacidad de respuesta, 
los jóvenes parados virtualmente ninguna. (Fernández Enguita, 1987, p.
210).
Ya sea la escuela preparación para el trabajo o sala de espera para el 
paro; en ambos casos debiera ser preparación para la vida adulta, conforma- 
dora de ciudadanos libres y autónomos. En efecto, como afirma también 
Jover,
la tarea de la reproducción de la ideología dominante no agota el rol de la 
educación. Hay otra tarea y otro proyecto que cumplir, que es precisamente 
la tarea de desmitificar la tarea reproductora. Esta segunda tarea es el 
proyecto de quienes tienen un sueño de transformación de esta sociedad en 
otra. Esa es la tarea de quienes no aceptan la tarea de reproducción del 
mundo que está ahí. Esta segunda tarea no es tan fácil de ser cumplida como 
la primera. Yo siempre digo que hacer el ejercicio de reproducción ideoló­
gica es la misma cosa que nadar a favor de la corriente. Mientras que 
denunciar y actuar contra la reproducción es nadar contra la corriente. Y 
como estas dos tareas son históricas cambian dinámicamente y  adoptan 
nuevas formas. Qover, 1989b, p. 4)
Este es el reto que tenemos planteado los educadores hoy día, si ver­
daderamente queremos prestar un servicio a las personas que se están edu­
cando con nosotros, a la sociedad y a la educación misma. Y es un reto que 
sólo se puede adoptar desde una concepción emancipadora de la propia la­
bor educadora. Justo cuando parece que la educación haya perdido su valor 
instrumental como medio con el que conseguir un trabajo inmediato,
hoy nos encontramos en un momento histórico en el que podemos recuperar el 
valor de uso de la educación. Con esto quiero decir que es oportuno 
reutilizar los valores, hábitos y mecanismos de creación y  producción  
cultural que se desarrolla en la escuela, y de socialización, de gusto por 
aprender, de mantener la curiosidad y observación com o base de  
investigación y  método natural de acceder al conocim iento,... Qover, 1989, 
p. 7)
En relación a los procesos de transición, esto supone la puesta en prác­
tica de una formación que no vaya enfocada únicamente al empleo, sino 
también a la vida en general y, por tanto, al cambio social. Reducir la educa­
ción a formación ocupacional, incluso darle a esta una visión exclusiva­
mente profesionalizadora, sí que tendría el sentido de la escuela como insti­
tución de custodia y nada más. Prolongar una educación con esta finalidad 
sería una trampa para nuestros estudiantes.
Sin embargo, la institución escolar sí que se puede aprovechar para 
acercar la vida adulta a los jóvenes, y permitirles así anticipar problemas a 
los que se habrán de enfrentar y proponer soluciones. De este modo, cuando
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los jóvenes vayan a elaborar su curriculum vitae, a rellenar una instancia, a 
presentar una solicitud, no se encontrarán indefensos y a merced de 
otros, sino que serán capaces de desenvolverse con soltura y eficacia y de ser 
cultural y socialmente autónomos.
A todo ello hay que unir el que la elevación general del nivel de ins­
trucción de la población hace que, por su parte, los jóvenes tengan unas as­
piraciones y expectativas a las que el sector del empleo es incapaz de respon­
der satisfactoriamente. Las repercusiones que estas tienen sobre los jóvenes 
son muchas veces negativas: resignación, fatalismo, apatía.
Se ha escrito mucho y demasiado sobre la desmotivación y caída de interés 
del joven en la escuela y en el trabajo, y muy poco o nada sobre el tipo de 
oferta escolar y  laboral que el contexto general socio-económico ofrece al jo­
ven. (Casal, Masjuán y Planas, 1988, p. 103).
Sin embargo, el mismo Fernández Enguita se muestra cauto en su op­
timismo sobre las posibilidades de la institución escolar, ya que ve la distan­
cia entre escuela y trabajo como un hecho histórico que cobra hoy día tintes 
bastante más preocupantes:
La separación entre escuela y  trabajo ha pasado de ser una trivialidad ob­
via a convertirse en un serio problema para las organizaciones productivas, 
para la escuela y  para los individuos mismos. (Fernández Enguita, 1990b,
p. 188)
Esta opinión, que a algunos podría parecer exagerada, es también 
mantenida por la OCDE:
Es bastante posible que las escuelas nunca hayan proporcionado realmente 
un puente específico con el mercado de trabajo, pero en la medida en que las 
apariencias eran buenas, los empleadores estaban deseosos de realizar las 
inversiones necesarias en capital humano. Con la recesión económica, la 
pregunta de quién debería hacerse cargo de la formación ha tomado un pa­
pel relevante. (OCDE, 1978, p. 44)
En Alemania, la respuesta a dicha pregunta está en la estructuración 
de su sistema dual de formación profesional, que resuelve de manera bas­
tante efectiva -sin quedar por ello libre de críticas- la transición de los jóve­
nes a la vida activa mediante una formación profesional en la empresa 
combinada con cierto grado de escolarización. Como señala Harten (1983), la 
preparación preprofesional en la escuela no es tan importante en el sistema 
dual, ya que la escuela no puede conseguir la socialización laboral específica, 
por lo que el control de la mediación pública de cualificaciones es compar­
tido con la empresa en su forma y contenido.
Este mismo autor mantiene que incluso la alternancia pone más el 
énfasis en los aspectos de integración social y laboral que en la cualificación 
laboral propiamente dicha. Al abandonar la formación profesional, los jó­
venes pasan a engrosar las filas del paro, de modo que el peso del problema 
recae sobre los jóvenes adultos. Lo que sucede es que ...
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el Estado emplea el sistema educativo como mecanismo de legitimación: el 
problema del paro es debido a la falta de cualificación, las medidas eco­
nómicas contribuyen a mejorar la posición de los desaventajados ante el 
mercado laboral. El problema social del paro se convierte así en un pro­
blema individual, y en manos de cada cual está el solucionarlo. (Harten,
1983, p. 45)
Y no es sólo que sea preferible la escolarización a dejar a los jóvenes 
abandonados a su suerte, a pesar de que la educación disfrace o retrase el 
paro, ya que
mantener a los jóvenes en las escuelas es darles la oportunidad de discutir, 
reunirse, organizarse y actuar. (Fernández Enguita, 1990b, p. 196)
Esta idea es compartida por Garonna y Ryan (1988), quienes señalan el 
papel significativo que la acción juvenil colectiva ha tenido en Gran 
Bretaña ante el problema del desempleo. Y es que, en cualquier caso, la 
escuela es un marco cultural organizado para la experiencia de los alumnos,
la escuela es universalista por muchos que sean sus defectos. Otra cosa muy 
distinta es que sea meritocrática. En unas condiciones sociales como las de  
la España de comienzos de la década de los ochenta, la escuela era tan me­
ritocrática com o democrática era la democracia censitaria del siglo pa­
sado. (Torres, 1990, p. 44)
Efectivamente, el modo de producción capitalista rompe la unidad de 
pensamiento y acción en el trabajo, y esta ruptura tiene su parangón en la 
escuela: la división del trabajo manual e intelectual
como dualidad entre sus ramas literarias y profesionales, entre sus niveles 
superiores e inferiores. Pero que, sobre todo y en primer lugar, se manifiesta 
como oposición entre una escuela vacía de práctica y un trabajo desprovisto 
de pensamiento. (Fernández Enguita, 1990b, p. 188)
Es precisamente por ello que
el proyecto de transformación de la escuela se vuelve indisociable del pro­
ceso de transformación del lugar de trabajo. (Fernández Enguita, 1990b, p.
70)
Este autor, en la misma obra, habla de dos modelos de transición, el 
del éxito escolar (asociado a la clase media) y el del fracaso escolar (asociado a 
la clase obrera). Es evidente que el "proyecto de transformación de la es­
cuela" debe afectar también a estos dos estilos de transición, lo cual implica 
la reformulación de aquel como un proyecto de transformación de la socie­
dad.
Ante estas defensas veladas de la escuela, que no son incompatibles 
con la crítica de la misma, resulta enormemente sorprendente la anotación 
que Feito (1990, p. 118) nos transmite en su obra: la OCDE recomienda a los 
individuos abandonar la escuela y buscar empleo, aunque a los estados les 
aconseja la prolongación de la escolaridad. Esta opinión es vista con temor
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por Valles (1987), para quien la escuela demora opciones vitales, congela la 
biografía humana, constituye una actividad de simulación; es, en suma, una 
alternativa al trabajo, no una preparación para el mismo, constituye un fac­
tor de marginación económica y psicológica de los individuos, y no es en 
modo alguno un agente local de cambio cultural, como parecen proponer 
otros autores.
En esa misma obra, Feito insiste en el valor instrumental de la es­
cuela, a diferencia, por ejemplo, del valor mucho más práctico que tienen 
las academias de enseñanza de todo tipo. No obstante, la escuela tiene otra 
serie de valores añadidos. Así, en cuanto que es aburrida, constituye una 
buena antesala del trabajo (Feito, 1990). Este mismo autor introduce una 
cuestión muy interesante. Si, como concluye, las escuelas transmiten com­
portamientos más que conocimientos, ¿qué es lo que se evalúa? ¿responden 
los criterios de contratación al trabajo desarrollado en la escuela?
No es que la permanencia en los sistemas de formación tenga de por 
sí efectos beneficiosos, pero tanto los resultados formales de la permanencia 
en la escuela (certificaciones y titulaciones) como los efectos educativos pro­
piamente dichos, a largo plazo y menos evidentes; constituyen un bagaje 
que puede permitir resolver problemas y dificultades a los colectivos que 
más lo necesitan, aun a pesar de que, como afirman algunos,
el aprendizaje escolar es demasiado abstracto y formulístico para resolver
los problem as indefin idos y m ultidim ensionales de la vida real.
(Hamilton, 1990a, p. 5)
Un fenómeno innegable, de cualquier manera, es que
d  impacto del sistema educativo sobre el empleo y desempleo parece ser
menor que el del desempleo sobre la educación. (Gelpi, 1985, p. 55)
En este sentido, aunque la escuela no es el único sitio en que los jó­
venes aprenden ni, en ocasiones, el más importante siquiera, sí que tiene 
importancia su actuación. Así lo ha entendido Welbers, lo que le ha llevado 
a formular, en un afán integrador, ocho tesis acerca de la relación entre la 
escuela y la empresa, que reproduzco a continuación:
- El abismo entre la escuela y  la empresa es contraproducente. Sin una
estrecha colaboración entre ambas, las escuelas no van a poder seguir 
desempeñando su labor educativa.
- Sin duda, no se ha sacado partido a todas las posibilidades que ofrece la
colaboración entre la escuela y la empresa.
- Los mayores obstáculos para conseguir una cooperación efectiva entre la
escuela y la empresa no son problemas prácticos o administrativos, sino 
las reservas mentales y muchas veces los prejuicios muy asentados en 
ambas partes que suelen ir acompañados del mutuo desconocimiento en­
tre los potenciales "socios".
-Superar los prejuicios y  la falta de información y colaboración entre las 
escuelas y las empresas sólo puede conseguirse si cada parte adopta una 
actitud más abierta hacia la otra.
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- La cooperación sólo funcionará a largo plazo si ambas partes ganan con
e lla .
- Para que la colaboración entre la escuela y  la empresa llegue a ser un com­
ponente estructural del proceso educativo se requiere una perspectiva a 
largo plazo y  un mecanismo adecuado de coordinación. La colaboración 
eficaz necesita continuidad.
- Para que las escuelas se abran al mundo exterior y se asocien con las em ­
presas, es necesario crear condiciones previas de renovación e 
innovación dentro de las propias escuelas.
(IFAPLAN, 1989c, pp. 13-20)
No es Welbers el único en plantear las dificultades existentes y estu­
diar las posibles vías de acercamiento y solución de los problemas plantea­
dos. Como también nos dice Reizen (1989), son cuatro las discontinuidades 
entre la educación como es practicada en la escuela y el aprendizaje y sus 
aplicaciones a la vida diaria y el trabajo: en primer lugar, la escuela se centra 
en el desarrollo individual como opuesto al desarrollo socialmente compar­
tido en muchos entornos no escolares; en segundo lugar, el modelo de es­
cuela no potencia el desarrollo del pensamiento autónomo, mientras que 
en el trabajo, especialmente en ocupaciones altamente cualificadas, requiere 
el uso de herramientas cognitivas; en tercer lugar, la escuela no pone el 
énfasis en la formulación de los problemas y su solución en lá vida real y el 
trabajo; y finalmente, el intento de inculcar destrezas generales y 
conocimiento académico se presenta como opuesto al conocimiento 
vinculado a la situación y las destrezas que contribuyen al desarrollo 
efectivo fuera de la escuela.
Algunos de los planteamientos que Welbers y Reizen hacen en 1989 
suponen una gran dosis de confianza frente a los que ya habían sido sugeri­
dos en el año 1983 por la OCDE. Esta institución elaboró un listado de difi­
cultades a las que los sistemas de enseñanza de los países industrializados 
debían hacer frente, en el contexto del debate acerca de las funciones de la 
enseñanza, al que me acabo de referir. Como se puede apreciar, algunos de 
estos problemas tienen un alcance mucho mayor que el escolar, y sólo ac­
tuando desde distintos campos puede la intervención escolar resultar efec­
tiva. Estos son dichos retos:
- Ante la crisis económica, se duda de la conveniencia de la prolongación de
la enseñanza así como de la capacidad del mercado laboral para inte­
grar a un número cada vez mayor de jóvenes con altos niveles de instruc­
ción.
- Tras un periodo de expansión de las inversiones en la enseñanza, no se
aprecia un rendimiento mayor proporcional al gasto destinado a ello.
Las expectativas de la teoría del capital humano se ven defraudadas.
La necesidad de dedicar parte de los presupuestos a nuevos servicios so­
ciales que así lo demandaban, así como el descenso creciente en las tasas 
de natalidad, estabilizaron las inversiones en educación.
- Los niveles y  la distribución de empleo sitúan a la juventud cada vez más
al margen de la sociedad.
- Se ponen de manifiesto las limitaciones de la enseñanza como mecanismo
compensador o la panacea para la igualdad de oportunidades, ya que es 
en los grupos más desfavorecidos socialmente donde con mayor frecuen-
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cía se padece el fracaso escolar y, al abandonar la escuela, el desem­
pleo.
- La universalización de la enseñanza no ha podido evitar una "crisis ad­
ministrativa" al tener que manejar un sistema complejo y que requiere 
para su funcionamiento una "gigantesca" administración.
(OCDE, 1983, pp. 24-25)
Dichos retos son actualizados y presentados en distintos términos por 
el mismo Welbers en un informe para los Programas de Transición de la 
Comunidad Europea, al hablar de la riqueza que tiene la educación, aun 
sometida al "corsé" escolar. Se puede hacer frente así al desánimo de la 
OCDE:
- La educación debe reflejar con mayor intensidad las realidades de la
vida. En la práctica, esto significa que se debe aprender más de la expe­
riencia, de los contactos personales y del trabajo en proyectos colectivos, 
en lugar de aprender sólo en los libros. Significa también que debe incor­
porarse a la enseñanza la experiencia y conocimientos de un círculo más 
amplio de personas, y  no sólo de los profesores.
- La educación debe proveer a los alumnos de un amplio espectro de expe­
riencias, a través de un mayor contacto con el mundo extraescolar. Debe 
ayudar deliberadamente a los alumnos a desarrollar ideas propias 
acerca de su futuro, a forjarse "un proyecto personal".
- La educación debe abrirse a nuevos campos de conocimiento y  experiencia,
más allá de las asignaturas escolares tradicionales, en materias como 
la educación  am biental o el consum o y todo lo relativo al 
funcionamiento de la economía y  del mundo del trabajo.
- La educación debe desarrollar en los alumnos la confianza en sí mismos, la
iniciativa personal y la capacidad para trabajar en equipo. Debe for­
marlos para la solución de problemas, teniendo en cuenta criterios como 
tiempo, medios y  fines. En otras palabras, la educación debe dotarlos de 
sólidas bases con las que poder hacer frente al ritmo acelerado con que 
cambian las exigencias profesionales.
(IFAPLAN, 1989c, pp.14-15)
Una propuesta que abunda y profundiza en la que nos hace Welbers 
es la de Gorman, quien cree firmemente que las escuelas tienen mucho que 
ofrecer al mundo empresarial, y defiende que el sentido de esta relación se 
verá reforzado en el futuro próximo cuando la población en edad escolar 
comience a disminuir. Este autor analiza las distintas aplicaciones que las 
relaciones con la industria y el mundo del trabajo pueden proporcionar a 
distintas materias escolares. En síntesis, plantea los siguientes objetivos que 
los nexos entre la industria y la escuela pueden tener:
1. Entender algo de las necesidades e intereses de otra gente en diferentes 
situaciones de trabajo.
2. Comprender cómo la industria crea bienestar y riqueza.
3. Conocer cómo se resuelven los problemas, por ejemplo en equipo.
4. Comprender la estructura simple de la industria -comprar, producir, co­
m ercializar.
5. Aprender a evaluar sus propias capacidades teniendo oportunidad de  
comprobarlas y discutirlas.
6. Comprender el sistema formal de relaciones entre los gerentes y  los re­
presentantes de los sindicatos.
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7. Tener la experiencia de conocer a gente al margen de la  familia, el grupo
de amigos o la escuela.
8. Comprender la relación entre los que toman y los que ejjecutan las decisio­
nes.
9. Conocer los beneficios que los sindicatos reportan a su s miembros y a la
comunidad.
10. Experimentar algunos ejercicios de solución de problemas.
11. Comprender la relación entre lo que aprenden en la escuela y  lo que su­
cede en el mundo del trabajo.
12. Comprender cómo la tecnología puede cambiar el trabajo físico y  mental 
que se ha de hacer.
13. Apreciar los requerimientos básicos de trabajar juntos en  equipo.
14. Conocer cóm o la riqueza nacional paga las carreteras, hospitales, 
escu elas,...
15. Comprender cómo se desarrollaron los sindicatos.
16. Comprender el nivel de cambio en el mundo del trabajo de hoy por opo­
sición al pasado reciente.
(Gorman, 1989, p. 11)
En función de estos objetivos, plantea la necesidad de cambiar los pa­
trones educativos tradicionales por otro estilo de educación, que él deno­
mina empresarial, mucho más cercana a los intereses de un mundo indus­
trializado como el nuestro. Gorman advierte previamente que el modelo 
tradicional es más un extremo que una realidad. He aquí los dos estilos de 
educación confrontados entre sí:
TRADICIONAL 
Basada en el sujeto 
Dominada por el profesor 
El profesor como experto 
Saber qué 
Trabajar solo 
Com petitiva  





De la práctica a la teoría 
Enseñada por expertos 
negro/blanco, correcto/incorrecto 
Juicio por examen 
Pocas influencias externas 
(Gorman, 1989, p. 69)
En una línea similar, el planteamiento de Homs (1991) en su artículo 
sobre las políticas de formación en la empresa tiene también algunas coinci­
dencias con este tipo de discurso, que han hecho suyo, por otra parte, mu­
chos empresarios preocupados por la formación y que se traduce en la si­
guiente fórmula: la formación es un factor de competitividad (MEC, 1992; 
Mora, 1993). Así se entiende también en el sistema alemán, con unos resul­
tados que parecen confirmarlo. Como tal, la formación es un elemento es­
tratégico en la política de crecimiento y expansión de la empresa. Ahora 
bien, esta perspectiva supone un cambio de rumbo respecto al discurso que 
he venido empleando hasta este momento sobre las relaciones entre educa­
EMPRESARIAL 
Basada en e l objeto 
Centrada en  el estudiante 









De la teoría a la práctica 
Enseñada por "buenos profes" 
Sombras de gris, ambiguo 
Juicio por resultados 
Influencias externas
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ción y empleo. No obstante, hay que saber contextualizar adecuadamente 
esta idea. Y es que Homs (1991) se refiere en mucha mayor medida a la for­
mación continua que a la inicial, al tiempo que plantea las siguientes premi­
sas:
- La ausencia de regulación normativa ha llevado a cada empresa a buscar 
su propia solución.
- No siempre las necesidades de formación se han resuelto con actividades 
de formación. También han tenido cabida cambios organizativos, o bien 
se ha asumido la no-formación.
- Las actividades de formación en la empresa pueden tener varios significa­
dos: como elemento clave de la gestión de la mano de obra; como herra­
mienta de difusión de la innovación y la competitividad, ...
Pero esta faceta quedaría incompleta si no nos detuviéramos en el al­
cance que se prevé para una política de formación que asumiera tales fun­
ciones y significados. También Homs nos indica quiénes son sus destinata­
rios preferentes, lo cual facilita mucho la comprensión de estos últimos 
planteamientos:
Tres son los colectivos a los cuales la empresa dedica una atención más 
grande en sus actividades de formación: los directivos, ciertos niveles de 
técnicos muy especializados y los cuadros intermedios (...) estos colectivos 
reflejan los grupos sensibles a la cultura empresarial, de los cuales depen­
den los resultados económicos de la empresa. (Homs, 1991, p. 81)
Lo que se desprende de esta afirmación es que la formación profesio­
nal inicial que interesa es la de los universitarios más que la de los jóvenes 
que eligen la vía profesional para sus estudios, y ello sucede fundamental­
mente por el puesto de trabajo que van a ocupar posteriormente, con dis­
tinto grado de responsabilidad, con distintas exigencias de competencias y 
también, cómo no, con distinta remuneración.
A diferencia de Homs, Gorman (1989, pp. 71-72) defiende la educación 
de corte empresarial frente a la tradicional en base a las posibilidades educa­
tivas que presentan las actividades que proporciona la sociedad industriali­
zada, y que le llevan a ver las siguientes potencialidades: captan la atención 
del estudiante, se construyen sobre intereses e ideas personales, son relevan­
tes para la vida real, animan al trabajo en grupo, son transversales al curri­
culum, centrándose en una gran variedad de habilidades y áreas, animan a 
los estudiantes a experimentar con nuevos conceptos y cambiar actitudes, 
ayudan a los estudiantes a descubrir habilidades de las que eran inconscien­
tes, aumentan la auto-confianza, implican la negociación entre estudiantes, 
profesores y otros adultos, ponen a los estudiantes en contacto con adultos 
fuera del ambiente escolar, son un vehículo para la enseñanza de habilida­
des, ideas y conceptos, son divertidas y motivadoras para los participantes.
Asimismo, realiza un análisis de las posibles razones y motivaciones 
para no establecer vínculos entre escuela y empresa, que resume en los si­
guientes aspectos: falta de tiempo, falta de respuesta de la escuela- de la em­
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presa, escepticismo respecto a los beneficios, inseguridad en cómo 
comenzar, confusión por las opciones, insuficiente financiación, falta de 
apoyo de las autoridades educativas, ausencia de organización de nexo en el 
área, mala experiencia previa, miedo a las escuelas, miedo al fracaso, 
prejuicio anti-profesorado, "nunca hice esto cuando iba a la escuela", "no sé 
qué puedo sacar yo o mi empresa", "no tengo tiempo", o simple ignorancia 
de la educación.
En nuestro contexto, hace ya tiempo que Fernández Enguita trazó las 
líneas generales de una propuesta para la enseñanza secundaria, propuesta 
que fue recogida por el proyecto de Reforma tanto de las Enseñanzas Medias 
como de la Formación Profesional. Su fundamento radica en la comprensi- 
vidad y una amplia capacitación que permita el aprendizaje en nuevos te­
rrenos con los que los jóvenes se encontrarán al ocupar el puesto de trabajo. 
No es otra cosa que asentar correctamente el manejo de unas destrezas bási­
cas generales, una "formación politécnica inicial", lo que los expertos de la 
OCDE expresaban ya hace unos cuantos años (OCDE, 1983). Dichas líneas son 
las siguientes:
- prolongación del tronco común.
- incorporación del trabajo productivo al curriculum, de m odo que este sea
equilibrado en sus distintos aspectos académicos, prácticos, personales y  
sociales.
- oferta diversificada de opciones no irreversibles.
- instaurar la alternancia de trabajo y  estudio en nuestro sistema escolar.
(Fernández Enguita, 1987, pp. 213-217)
En el siguiente apartado voy a comentar cómo se han ido planteando 
y resolviendo estos y otros aspectos, refiriéndome al desarrollo de la forma­
ción profesional en nuestro contexto en los últimos años, afectada por re­
formas y transformaciones de diversa índole y alcance.
4.4. Las reformas educativas: la reforma de la formación profesional.
Hasta este momento, he estado planteando las relaciones entre educa­
ción y trabajo en un sentido amplio, centrando el discurso en torno al papel 
que le corresponde desempeñar a la escuela en esa relación, en el marco de 
las relaciones entre los distintos subsistemas sociales. En este apartado, voy a 
analizar el efecto que tiene la evolución de dichas relaciones sobre las políti­
cas educativas y, en concreto, sobre las reformas que se vienen sucediendo a 
lo largo del último cuarto de este siglo en la mayoría de países occidentales, 
con el fin de dotar a sus sistemas educativos de una efectividad que siempre 
resulta limitada a juicio de los rectores de la vida económica y política, 
siempre deseosos de conseguir una mayor productividad, de alcanzar cotas 
más altas de competitividad, de incorporar todas las innovaciones posibles a 
sus estructuras productivas.
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En este sentido, parece existir un amplio consenso entre economistas 
y políticos acerca de que la formación profesional es la clave para la mejora 
de la productividad y la competitividad de las empresas y las naciones; se 
concibe esta formación como el instrumento más adecuado para adaptar las 
estructuras económicas y sociales a las evoluciones del mercado, para orien­
tar la movilidad funcional y geográfica de la mano de obra,... De este modo, 
la teoría del capital humano parece ser la única existente en estos ámbitos y 
discursos (CES 587/92; COM (91)397). Se percibe así el fomento de las cualifi­
caciones profesionales como un instrumento estratégico para el desarrollo 
social y económico y se une esta afirmación a la insuficiencia de capacidades 
profesionales que puedan responder a las transformaciones del sistema pro­
ductivo, tanto en sus aspectos tecnológicos como organizativos.
La consecuencia más visible ha sido el aumento de la demanda de 
formación profesional, no tanto de los individuos particulares sino más 
bien de los estados e instituciones, que han procurado facilitar una oferta lo 
más variada posible, en lo que respecta al contenido como a la organización 
de la misma, si bien muchas veces se ha desatendido la coordinación de la 
misma y, lo que resulta aun más grave, la adecuación de dicha oferta a unos 
objetivos bien delimitados. En este sentido, Shackleton (1992), advierte de la 
existencia de grupos de interés que se benefician de los fondos destinados a 
educación, así como del gasto excesivamente incontrolado en la misma, ya 
que ha habido una fuerte inversión de fondos públicos en los últimos años, 
al tiempo que crecía, al amparo de aquéllos, el suministro privado de forma­
ción profesional, no sólo específica sino también de carácter general. En con­
trapartida, no se percibe el éxito de estas inversiones desde el mercado de 
trabajo, que se sigue mostrando ineficiente. Este autor plantea tres 
principios económicos que la formación profesional debiera terylr en 
cuenta, considerada como una forma de capital intangible:
1. Es un input importante en muchos procesos productivos, pero al igual que
los demás, tiene sustitutos.
2. Un razonamiento parecido sugiere también que existen formas diferentes
de cómo "producir” un nivel dado de capacitación profesional.
3. Aunque la capacitación profesional se puede sustituir hasta cierto punto, 
está claro que algunas empresas serán más "intensivas en mano de obra 
cualificada", mientras que otras tendrán mucha menor necesidad de ca­
pacitaciones profesionales.
(Shackleton, 1992, pp. 78-80)
Según estos principios, el fallo del mercado, que se pone de mani­
fiesto con el florecimiento de la "industria de la formación" conduce a atri­
buir este fallo al Estado, al que se solicita que provea más formación profe­
sional de la que ofrece el mercado libre, olvidando que los trabajadores y 
aprendices están pagando su formación al tener que aceptar salarios más ba­
jos y condiciones laborales precarias durante su periodo formativo.
En este sentido, Shackleton se suma a la crítica al vocacionalismo, cu­
yos resultados son, por una parte, más caros que la formación académica y, 
al mismo tiempo, tampoco mejoran las perspectivas de los alumnos que 
cursan este tipo de formación. Una vez más, el modelo alemán parece re­
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presentarse como el menos imperfecto al contemplar la combinación de la 
formación profesional específica con la académica, al tiempo que garantiza 
la coordinación de la formación mediante un sistema de reglamentos con­
ducente a un reconocimiento de los oficios, una evaluación de la aptitud de 
los instructores, una formación supraempresarial que proyecta la formación 
más allá de la estructura de un puesto de trabajo específico, un contrato de 
formación que respeta la misma y, finalmente, una implicación de todos los 
interesados (trabajadores, empresarios, estado) en la financiación de la for­
mación profesional.
Pero cada sistema educativo debe ofrecer su propia respuesta a los re­
tos que plantea el mercado de trabajo y, en especial, al desafío del desempleo 
juvenil. Según un estudio realizado por Pedró (1992), son múltiples las 
expectativas proyectadas sobre el sistema educativo, tanto a nivel social 
como individual, ajenas en muchos casos a la no causalidad de la relación 
entre educación y trabajo. Si bien es cierto que la educación prepara y 
socializa para el trabajo, también lo es que estos procesos no se llevan a cabo 
únicamente en el interior de la escuela. Pero, evidentemente, la crisis del 
sistema económico tiene repercusiones sobre la crisis del sistema escolar.
En consecuencia, se han emprendido reformas y transformaciones de 
distinto tipo en los sistemas educativos occidentales (Martín, 1994), que afec­
tan tanto a los contenidos de la educación (nuevas tecnologías, nuevas for­
mas organizativas, capacidades con mayor demanda en el mercado,...) como 
a los sistemas que la canalizan (conexión de la formación reglada con la con­
tinua, aumento de la formación de adultos, ...) y a las prioridades que las 
orientan (aumentar la oferta, diversificarla, favorecer un mejor conoci­
miento del mercado de trabajo, evitar la marginación, ...). Se introducen así 
cambios que afectan tanto a la duración (de la enseñanza básica y postobliga- 
toria) como a los contenidos (entre el academicismo y la especialización, en­
tre la respuesta al mercado o la propuesta de transformación crítica del 
mismo) y orientación de la escolarización. Pedró se hace eco de estos cam­
bios, analizando de manera separada tres sectores, cada uno de los cuales 
con su propia lógica, administración, objetivos y métodos): la escolaridad 
obligatoria y básica, la formación profesional inicial, y la educación 
profesional no formal. A partir del análisis de los mismos, propone la 
existencia de tres modelos orientadores de las reformas de la formación 
profesional: en primer lugar, un modelo escolar, que integra las vías 
académica, profesional y técnica en la escuela, y que se da en estados con 
circunstancias tan distintas como España, Japón, los Estados Unidos, Bélgica, 
Grecia y Portugal. En segundo lugar, el modelo dual, representado por 
Alemania, pero del que también participan Dinamarca, Austria y Suiza. 
Finalmente, un modelo compuesto, tendente a la desregulación de la 
formación profesional, donde pesa más el examen final que la institución 
en que se recibe la formación, y que se perfila como vía de futuro. En este 
último caso estaría situado el sistema británico, con una formación 
profesional muy desatendida.
Sin embargo, no parece que pueda establecerse como vía de futuro un 
sistema caracterizado por ser elitista, tener unas tasas elevadas de fracaso es­
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colar, con una economía que pierde competitividad y cuyas reformas se han 
ido sucediendo a un ritmo muy rápido, sin conseguir superar las críticas que 
originaban sus mismas transformaciones (Dale, 1989, 1990; Finn, 1989; 
Chitty, 1991; McNay, 1992), aunque también encuentra defensores, princi­
palmente entre los impulsores de estas reformas (Jessup, 1991; Raggatt, 
1991).
Las tendencias que descubre este autor apuntan al fomento de los con­
tenidos de carácter académico en las etapas iniciales de la formación profe­
sional, la agrupación de las especialidades en campos profesionales, la pre­
sencia de entidades encargadas de evaluar la formación, y el desvío de fun­
ciones profesionalizadoras (iniciación, formación, especialización, reciclaje y 
promoción) hacia el sistema no formal.
Por lo que respecta al caso español, lo primero que cabe advertir es 
que el interés por la formación profesional es muy "reciente, súbito y 
desproporcionado" (Cabrera, 1992). En efecto, desde sus orígenes la 
formación profesional ha carecido de un tratamiento sistemático debido a lo 
cual ha conocido, a lo largo de su historia, multitud de formas y referencias 
que se han ido superponiendo las unas sobre las otras, conformando un 
mosaico que transmite una imagen de desconcierto, el mismo que puede 
reconocerse en la trayectoria histórica de estos estudios, cuyos hitos 
fundamentales tampoco son objeto de consenso entre los escasos estudiosos 
(Belda, 1989; Zuloaga e Idígoras, 1991; Acero, 1992). Han sido muy variadas 
las actuaciones que han tratado de regular este sistema, gestionadas cada vez 
desde distintos ámbitos de responsabilidad, lo que ha dado pie a la creación 
de un conjunto de subsistemas inconexos entre sí, dos redes paralelas, la 
reglada (en el ámbito de la administración educativa) y la no reglada (bajo el 
manto de la administración de trabajo). Esta ausencia de un modelo 
coherente ha dado lugar a una gran heterogeneidad de curricula, centros, 
profesorado e incluso alumnado.
En lo que sí parece haber acuerdo es en el papel destacado que desem­
peñó la Ley General de Educación de 1970 en la regulación de parte de estas 
enseñanzas, posteriormente desarrolladas mediante el R.D. 707/1976. No 
obstante dicha regulación, parece seguir en duda la consideración o no que 
dicha legislación tiene de la formación profesional (Zuloaga, 1990).
Las principales críticas que se le han hecho a este sistema, tal y como 
quedó configurado por la LGE, y al margen de no haberse desarrollado en 
todas las posibilidades previstas en la misma, podrían resumirse en las si­
guientes: inadecuación entre la legislación escolar y laboral; no ha habido 
una adecuada planificación, ni en cuanto al mapa de ramas y especialidades 
ni en lo referente a la extensión de la matrícula por ramas; excesivo acade­
micismo; ha fracasado en las materias comunes; desajuste con respecto al 
empleo y, en definitiva, desvalorización social generalizada. Cualquier otra 
valoración debería establecerse por niveles, ya que en este caso sí que se de­
tectan diferencias significativas: por lo que respecta a la FP1, la profesionali- 
zación ha sido escasa en el primero de sus niveles; no ha conseguido desa­
rrollar una formación técnica inicial; ni ha contribuido a completar la edu­
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cación general básica; por todo lo cual se ha configurado como una vía se­
gregada y de segundo orden.
Sin embargo, la FPII recibe críticas de tono bien distinto: si bien es acu­
sada de excesiva rigidez y academicismo, así como de una desmesurada di­
versificación de especialidades (21 ramas con 168 especialidades) que no po­
tencia la polivalencia, así como del carácter obsoleto de las mismas; sí que 
cuenta, con todo, con el reconocimiento del sector empresarial, valoración 
que ha aumentado en sentido positivo a partir de la puesta en marcha de las 
prácticas en empresas, iniciada en el curso 1983/84 a partir de un convenio 
de colaboración suscrito al amparo del AES entre los ministerios de educa­
ción y trabajo y la CEOE, y con la colaboración del Fondo Social Europeo en 
la financiación. En cualquier caso, esta posibilidad ya estaba prevista en el 
marco de la LGE.
Sin embargo, ya desde antes se veía como necesario prestigiar la for­
mación profesional, así como coordinar los diferentes recursos procedentes 
de las distintas administraciones, tratando de establecer un sistema de carác­
ter global y coherente, tomando como eje la separación entre la formación 
inicial y la continua. De este modo, en el año 1982 se pone en marcha un 
proceso de reforma de nuestro sistema educativo que aún hoy no ha finali­
zado. Se trata de un proceso largo, abierto a la experimentación, y que ha su­
frido varios cambios en su propio desarrollo. Dicha reforma se inició por 
diversos motivos, entre los que cabe destacar la adecuación del sistema edu­
cativo al marco democrático, así como su actualización a las necesidades de 
nuestro tiempo, entre las cuales cabe señalar, sobre todas las demás, la pre­
paración del sistema para el reto del Mercado Unico Europeo. El proceso ha 
visto, a lo largo de su trayectoria, la aprobación de dos grandes leyes, la 
LODE y la LOGSE. La segunda de ellas, como de todos es sabido, aún se 
encuentra en fase de implantación.
En este marco, la nueva formación profesional era citada como uno 
de los puntales de la reforma de todo el sistema educativo. La Formación 
Profesional reglada por la ley del setenta fue el aspecto más débil de aquel 
sistema, el más inadecuado, el más criticado y, socialmente, el menos acep­
tado. Es por ello que se convirtió en uno de los estandartes de la reforma 
emprendida hace ya más de una década dado que, como afirma Fernández 
Enguita refiriéndose a la formación profesional en la LGE,
la Formación Profesional corrió todavía peor suerte. Lo que debía haber 
sido una red de puentes cortos, de contenido tecnológico, encaminados a co­
nectar la formación general de un nivel u otro (Enseñanza General Básica o 
Bachillerato) con el mundo del trabajo, nació ya adulterado por el meca­
nismo de la doble titulación (en realidad, titulación o  certificación) al fi­
nal de la E.G.B., que forzaba a los no graduados a seguir esa vía como única 
posibilidad; lo que, combinado con la obligatoriedad de mantenerse en el 
sistema educativo hasta los dieciséis años, convirtió su primer grado en 
una rama de aluvión, en el "basurero" del sistema. Para rematar la faena, 
a alguien se le ocurrió que los "pobres chicos" que tenían que ir a la 
Formación Profesional no podían verse privados de una formación  
humanística, etc. (ni los profesores de las horas correspondientes), y  el
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horario se vio fagocitado, una vez más, por las materias tradicionales. 
(Fernández Enguita, 1990c, p. 118)
El Segundo Grado de la F.P. tampoco quedaría libre del peso de la tradi­
ción, aunque en este caso, ya, lo "formativo" y lo "profesional" se reparten 
el horario más o menos por mitades. Así se configuró una rama de la ense­
ñanza polarizada entre una teoría desvinculada de sus aplicaciones 
prácticas y una capacitación práctica desprovista de cualquier componente 
analítico o creativo: asignaturas librescas y talleres rutinarios. 
(Fernández Enguita, 1990c, p. 121)
Este autor señala que los cambios introducidos por el proyecto de 
Reforma en el triángulo enseñanza general - formación profesional - em­
pleo serán profundos. Sin embargo, desde la publicación de la LOGSE se ha 
proclamado repetidamente por los sucesivos ministro del ramo "el año de 
la formación profesional", lo que nos lleva a dudar bastante del alcance de 
los cambios anunciados por Fernández Enguita, teniendo también en consi­
deración lo que está sucediendo con la reforma en otros niveles del sistema 
(apropiación y uso indebido de una serie de terminologías didácticas y psico­
lógicas al uso, tergiversando su significado con el lenguaje de los hechos). 
Pero vayamos por niveles:
En el caso concreto de la formación profesional de amplia base, la 
cuestión ha quedado limitada a la incorporación de una disciplina a la 
Educación Secundaria Obligatoria (la Tecnología), con el riesgo de ser consi­
derada como una asignatura más y no como un eje fundamental en estas 
enseñanzas; así como la continuidad de la educación profesional de base en 
el Bachillerato, opción que, a todas luces, resulta insuficiente, ya que proba­
blemente serán más quienes no lleguen al Bachillerato que quienes sí. 
Tampoco la aparición de nuevas materias, la optatividad, un énfasis en la 
transición a la vida activa que no pasa de tímidos intentos, ... parecen ser 
una efectiva formación profesional fundamental, el academicismo sigue pe­
sando sobre los elementos profesionalizadores (De Pablo, 1993).
Respecto de la formación profesional específica, ésta se entiende como 
el conjunto de conocimientos, habilidades y capacidades relativas a una pro­
fesión, de ahí el carácter modular con que se abordan los diferentes niveles 
de cualificación. Se argumenta que la red propuesta por la Reforma evitará 
convertirse en un sistema paralelo, ya que discurre horizontal y no verti­
calmente, a diferencia de lo que sucediera con el modelo establecido por la 
LGE Sin embargo, no es posible la continuidad entre los distintos ciclos for- 
mativos, en aras de la especialización y la dignificación de estos estudios. 
Además, todos los niveles del sistema fueron experimentados con antela­
ción a la Formación Profesional, cuya oferta está todavía sin delimitar, ade­
más de no haberse hecho apenas experimentación de los Programas de 
Garantía Social, posible puente hacia la formación profesional de grado me­
dio. Si lo que se pretende es que sólo los mejores acudan a la Formación 
Profesional, la oferta de Bachillerato y de la posible Formación Profesional 
subsiguiente sirve a estos propósitos. No tanto el ciclo formativo profesio­
nal al final de la E.S.O., en reñida competición ante un Bachillerato más 
atractivo que el actualmente existente. En cualquier caso, la brevedad de di­
chos ciclos así como su excesiva orientación al mercado de trabajo también
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son objeto de crítica (De Pablo, 1993). Además, queda la indefinición sobre la 
formación a la que puedan acceder quienes fracasen en la educación obliga­
toria, así como su posterior incorporación al mercado de trabajo. Por otra 
parte, también se introduce un factor nuevo: la terminalidad de los 
Bachilleratos, que altera el valor de los ciclos formativos profesionales espe­
cíficos.
Muchos otros interrogantes quedan por resolver: la definición de los 
perfiles profesionales, un trabajo arduo y costoso, más si cabe por la ausencia 
de un observatorio de ocupaciones adecuado entre nosotros; la colaboración 
de las empresas para la Formación en Centros de Trabajo (que se ha presen­
tado como la gran innovación de la formación profesional específica, y que 
se ha querido deslindar de la experiencia de Prácticas en Alternancia reali­
zada hasta el momento) o, de no ser así, la creación de empresas simuladas 
(¿con qué previsiones?); el plan de formación del profesorado de Formación 
Profesional, así como la situación difícil en que queda un colectivo muy im­
portante hasta el momento como es el de los maestros de taller; una expe­
rimentación realizada desde los niveles superiores a los inferiores; la plani­
ficación de la oferta de especialidades; solucionar la acumulación de de­
manda de determinadas especialidades; el estímulo de las profesiones con 
demanda; la articulación de medidas de orientación; la mejora de la propor­
ción entre matriculados y titulados; la coordinación con el sistema no re­
glado de formación; la transformación de la red de centros,...
Esta reforma ha tratado de hacerse atendiendo a criterios como los si­
guientes (Ibáñez, 1992): evaluación de las necesidades de cualificación de los 
distintos sectores productivos, flexibilidad, agilidad, adaptabilidad y poliva­
lencia, autorregulación, participación de los agentes sociales y reconoci­
miento de las distintas cualificaciones. Se ha querido entender esta forma­
ción como un instrumento de programación económica y social (Zuloaga, 
1991), de ahí también su conexión con la reforma del mercado de trabajo.
En síntesis, creo que no ha habido una reforma de la formación profe­
sional, que sigue siendo la "hermana pobre", por motivos históricos, del sis­
tema educativo, ya que queda al margen de la educación secundaria. Parece 
que se orienta principalmente a la producción, al tiempo que se manifiesta 
una tendencia hacia la privatización (Zuloaga, 1991) ¿Hay cabida para esta 
formación en el sistema escolar o debiera discurrir por otras vías? ¿Qué 
Administración ha de hacerse cargo de ella, Educación o Trabajo? ¿Con qué 
fuentes de financiación cuenta? ¿Qué van a poner las empresas de su parte 
(ya que son ellas quienes más tarde incorporarán a sus filas a los jóvenes ti­
tulados)? ¿Qué diálogo va a haber entre los distintos implicados, que man­
tienen a su vez intereses también diferentes?
Ante todos estos interrogantes, una cosa es cierta: el modelo escolar 
de formación profesional ha sido ampliamente criticado. Habría que tener 
en cuenta el modelo de aprendizaje que se esconde tras él, y que en modo al­
guno responde a la formación de "aprendices", origen histórico de la forma­
ción profesional, sino que más bien parece responder a las presiones de es- 
pecialización provinientes de un ambiente imbuido por el auge del "nuevo
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vocacionalismo". Así se muestra a la luz de consideraciones de carácter his­
tórico, revisando también las variantes territoriales contemporáneas en el 
panorama europeo, así como atendiendo a la fundamentación que se hace 
de este modelo (MEC, 1992).
La Formación Ocupacional, por su parte, ha vivido en los últimos 
años una época de auge debido a la confluencia de varios factores: una acu­
mulación de cohortes de edad interesadas en encontrar una formación que 
el sistema educativo no era capaz de darles; un mercado de trabajo saturado 
e incapaz de responder a las demandas de trabajo que, por otra parte, iban 
también en aumento; el impacto de los requerimientos, por parte del mer­
cado de trabajo, de conocimientos "nuevos" que el sistema escolar no pro­
porcionaba adecuadamente (idiomas, informática, ...); la afluencia impor­
tante de fuentes de financiación para muchas modalidades de formación, 
con escaso control sobre su quehacer y las condiciones de funcionamiento 
(florecimiento de "academias" y centros de formación no reglada, con sub­
venciones de la administración);... Como se ha señalado,
la formación profesional ocupacional se supone el puente entre la 
enseñanza reglada y el trabajo. A priori, responde a la necesidad de 
formaciones más específicas que las que pudiera ofrecer el sistema reglado 
pero que no pueden ser ofrecidas por la mayoría de las empresas o que, aun 
pudiendo serlo, no lo son a una importante parte de la fuerza de trabajo que 
se vería abocada, sin ellas, a quedar definitivam ente marginada. 
Lógicamente, la aceleración de los cambios tecnológicos y organizativos en 
los procesos de producción conlleva presumiblemente un aumento de las 
necesidades en este terreno.
Dicho esto, parece necesario decir también que no resulta nada claro 
en qué medida la explosión de la formación ocupacional responde a un au­
mento de las necesidades de formación, a la transferencia de responsabili­
dades en este terreno de las empresas a los poderes (y el erario) públicos, a 
políticas de administración del desempleo y /o  a mecanismos de legitima­
ción. (Fernández Enguita, 1990c, p. 145)
En entornos empresariales y políticos se considera que la formación 
profesional ocupacional es la medida de lucha contra el paro más impor­
tante tras las de colocación y orientación:
La formación ocupacional es de importancia sustantiva a la hora de  
enfrentarse a cambios estructurales, crear movilidad ocupacional, mejorar 
la producción y señalar el comienzo de una carrera profesional para los 
desempleados. La formación reduce el riesgo futuro de desem pleo y suele 
dar al individuo un sueldo más alto tras la formación. (Helmerius, 1990, p.
2)
En una línea muy similar, otras personas han trabajado en la evalua­
ción de los proyectos y programas de formación ocupacional, analizando los 
beneficios que se derivan de ella y estableciendo criterios para su control. 
Reizen plantea los siguientes:
1) en qué medida segregan a jóvenes de minorías y  clases bajas en vías que 
estrechan sus oportunidades educativas y  económicas, 2) sus contrapartidas 
económicas a personas enroladas en ellos en la forma de salarios y  reduc­
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ción de desempleo, 3) sus efectos sobre patrones de empleo como están con­
trastados con efectos de empleo en aquellos enrolados en los programas y 4) 
efectos sociales en términos de suavizar la transición de la escuela al tra­
bajo. (Reizen, 1989, p. 28)
También en los Estados Unidos se está comenzando a abordar la cues­
tión no ya de los beneficios de la formación ocupacional por sí solos, sino en 
relación a los costes que supone (Kosmahl, 1993). El porqué de esta preocu­
pación lo encontramos en el carácter peyorativo que tiene la misma en 
aquel país. A diferencia de los alemanes, que consideran que toda educación 
es ocupacional, en tanto que acabará en una ocupación, en los Estados 
Unidos se piensa que la Formación Ocupacional conduce a un entrena­
miento estrecho para estudiantes marginales y que les entrenará para traba­
jos manuales de bajo status. En ese contexto se encuentran también los si­
guientes motivos para abordar una evaluación de la formación ocupacional:
- las necesidades de la economía estadounidense de una fuerza de trabajo
m uy sofisticada debido al desarrollo de una economía global y el 
avance de las tecnologías de la comunicación (un argumento debatido 
por algunos analistas)
- la composición cambiante de la fuerza de trabajo
- la actual corriente de reforma educativa
- los nuevos conocimientos de la ciencia cognitiva de cómo la gente aprende
dentro y  fuera de la escuela 
(Reizen, 1989, pp. 4-5)
Este tema tiene también cierta tradición en Suecia, donde se pueden 
encontrar afirmaciones que, en nuestro contexto, aún estamos muy lejos de 
poder hacer, tales como la siguiente:
La formación es de gran provecho tanto para la sociedad como para los in­
dividuos. Según nuestros cálculos, la inversión en la formación se amortiza 
en cuatro años. (Helmerius, 1990, p. 3)
No obstante, sí que comienza a haber entre nosotros una preocupa­
ción por estudiar el funcionamiento de la formación ocupacional, que ha 
venido sufriendo la indefinición tradicional de la formación reglada; y ha­
cer una valoración de sus resultados (Fernández Enguita, 1990c; F.E.M.P.. 
1991; López Quero, 1993; García Tena, 1993; Ferrández, 1987, 1989, 1993), es­
pecialmente en el terreno de la formación continua, aunque sigue enten­
diéndose ésta como un coste y no como una inversión, precisamente allí 
donde la teoría del capital humano podría estar más fundamentada.
En cualquier caso y al margen de valoraciones más detalladas, lo que 
sí parece quedar fuera de toda duda es que los modelos académicos de for­
mación ocupacional aportan flexibilidad y capacidad de adaptación al mer­
cado de trabajo, así como a las necesidades de los individuos, que es lo que la 
formación profesional reglada no puede conseguir. Los modelos más fre­
cuentes de formación ocupacional manejan una serie de criterios que tratan 
de tener en cuenta los siguientes aspectos, acercándose así a un ajuste más 
adecuado entre formación y empleo: la cualificación requerida por el traba­
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jador del futuro, qué tipo de formación necesita ese trabajador y cómo ofre­
cer esa formación a todos los que abandonan el sistema escolar.
Por otra parte, la formación ocupacional, en su diseño y programa­
ción, suele dar participación a los agentes económicos y sociales (sindicatos, 
organizaciones empresariales, instituciones locales, ...), hasta el punto de 
que muchos de estos agentes se han convertido, ellos mismos, en gestores 
de formación ocupacional, con lo cual queda asegurada la conexión de la 
formación con las necesidades del mercado. Pero también existen entidades 
y programas que se destinan preferentemente a facilitar la transición de los 
jóvenes y, curiosamente, son las que se dedican a trabajar con los jóvenes 
con mayores dificultades las que se constituyen como alternativas, solidarias 
las más de las veces, con posibilidades reales de éxito y con suficientes garan­
tías de calidad (lo que equivale a decir con compromiso educativo, renova­
ción pedagógica,...). No puede olvidarse que son estos los destinatarios prin­
cipales de este tipo de formación, por su misma concepción, si bien esta no 
está libre de fuertes debates:
Es cierto que algunas de las cuestiones actuales sobre la Formación 
Ocupacional son reformulaciones de críticas pasadas tales como la tenden­
cia a segregar a los jóvenes pobres y de minorías en un camino que les ofrece 
un acceso restringido a un status superior, a carreras bien pagadas -una vio­
lación del principio de igualdad de oportunidades educativas; el desajuste 
entre el entrenamiento de habilidades ofrecido en los programas y  las 
necesidades de una economía rápidamente cambiante; la estrechez de la 
educación y la falta de beneficios económicos para ello; y  el fracaso de los 
programas en dirigirse a los problemas de fracaso o desempleo y  la no- 
empleabilidad de un segm ento cada vez mayor de la población joven, 
mayoritariamente minorías y  pobres. (Reizen, 1989, p. 4)
N o obstante, tenemos que aceptar que esta es una realidad plausible 
pese a todo, ya que es prácticamente la única alternativa que queda a los jó­
venes que fracasan en el sistema escolar reglado.En cualquier caso, es 
mucho lo que se desconoce respecto al éxito de estos programas, aunque sí 
que existen experiencias contrastadas, tanto por combatir el problema 
particular de los jóvenes a los que se dirigen, como por los resultados de 
inserción profesional que consiguen respecto de estos mismos jóvenes. Así, 
por ejemplo, los Talleres de Inserción Sociolaboral o las Escuelas Taller:
Desde el punto de vista de los logros hay que decir que las escuelas-taller 
tienen el mayor índice de eficacia en cuanto a incorporación de jóvenes a la 
vida laboral e incluso a la creación de hábitos y  disciplinas para la vida 
social, aun cuando esto no estuviera previsto en sus objetivos iniciales.
Tiene su explicación lógica en el quehacer diario que se asemeja más a un 
lugar de trabajo, mientras que las otTas modalidades basadas en cursos se 
parecen más al modelo escolar. Igualmente, la duración muchísimo más 
larga y  el hecho de tener un contrato laboral facilitan bastante el tránsito 
al mundo real del trabajo. (Del Río, 1991, p. 69)
La potencialidad de estas alternativas radica en la combinación de los 
conceptos de formación, iniciativa, actividades de utilidad social, servicios a 
la comunidad, desarrollo del tejido asociativo, desarrollo local, ... que puede
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dar bastante juego: de una parte, en el seno mismo de la sociedad y en las al­
ternativas que va alumbrando y ofreciendo pero, también por otro lado, en 
el discurso pedagógico (y más en concreto de acercamiento de la escuela a la 
vida, pedagogía crítica, educación y liberación, ...) del que me hago eco en la 
segunda parte de este trabajo.
En este capítulo he planteado las relaciones entre la educación y el 
trabajo, la escuela y la empresa, bajo la doble perspectiva de la preparación 
para el empleo y el desarrollo personal y cultural de los jóvenes. Se han 
puesto de manifiesto las tensiones entre la democracia política y la jerarquía 
laboral, así como las presiones hacia el "vocacionalismo" en tiempos de cri­
sis económica y agudización del desempleo.
He repasado las distintas teorías sobre la escuela, a la luz también de 
las relaciones entre el éxito y el fracaso escolar, defendiendo, pese a las múl­
tiples contradicciones que encierra, la posición privilegiada de la escuela en 
los procesos democratizadores y como mecanismo de inserción social. No 
obstante, también he apuntado los peligros que encierra contemplar la rela­
ción entre educación y empleo desde una sola de las dos direcciones posi­
bles, como se hace desde discursos que cuentan con fuertes respaldos institu­
cionales.
En la última parte del capítulo, he orientado los análisis hacia la posi­
ción de la formación profesional con respecto al sistema educativo, su am­
bivalencia y su finalidad y su ineficacia. Desde esta posición, he tratado de 
repensar la formación profesional, reglada y no reglada, desde una postura 
fundamentalmente pedagógica y desde la consideración de la misma como 
un terreno fronterizo del sistema educativo, que permite la introducción de 
prácticas educativas de gran interés, si bien también tropieza con muchos es­
tereotipos y es objeto de marginaciones. La formación profesional es otra 
cultura, con diferencias claras respecto a los restantes niveles del sistema 
educativo tanto en lo referente al alumnado como a los profesionales, las 
estrategias de enseñanza, la organización escolar, la participación y el 
control, el encuentro entre teoría y práctica. Las tensiones a las que se ve 




LOS DILEMAS DE LA FORMACIÓN PROFESIONAL
En este capítulo, quiero presentar algunos de los dilemas que, en 
forma de dicotomías y debates, aparecen frecuentemente en la literatura so­
bre formación profesional. Son muchos los interrogantes, diversas las alter­
nativas y escasas las respuestas contrastadas. Lo que sí que existe son op­
ciones ideológicas detrás de cada propuesta, sin que ello impida la posibili­
dad de integración tras lo que muchas veces se presenta como polaridades 
irreconciliables.
La formación profesional es uno de los ejes del sistema educativo 
donde se cruzan diferentes tensiones, que se ponen de manifiesto ante las 
contradicciones del mercado de trabajo y de los procesos de transición, pero 
que son inherentes a la propia formación profesional. En este sentido, los 
dilemas que aquí planteo son algunas de las cuestiones en permanente de­
bate en el discurso pedagógico, los problemas de siempre, si bien cobran una 
especial relevancia en el terreno en el que me muevo.
Estas cuestiones educativas nucleares son, por una parte, la 
integración u oposición entre formación general y formación específica, su 
complementariedad y su negación, su rentabilidad y conveniencia. En se­
gundo lugar, las relaciones entre teoría y práctica, que encuentran en la for­
mación profesional un campo especialmente interesante en el que poder 
mostrar su potencialidad. Finalmente, la última de las cuestiones a las que 
me referiré en este capítulo es la de la oferta de cualificaciones, el nivel 
educativo, los contenidos de la enseñanza y los procedimientos de certifi­
cación.
De este modo, creo resumir los principales retos a los que se enfrenta 
la formación profesional en estos momentos, las cuestiones problemáticas 
cuya respuesta definirá un modelo educativo concreto. Recojo además, de 
manera resumida, algunos aspectos que han ido apareciendo a lo largo de 
las páginas anteriores y cuyo tratamiento he aplazado hasta llegar a este 
momento. A partir de esta síntesis personal, elaboraré en el último capítulo 
de esta primera parte una reconceptualización de las nociones de educación 
y trabajo, que dé cabida a la integración de las polaridades que aquí se 
presentan y que son compatibles con los planteamientos en los que me he 
ido situando hasta el momento.
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5.1. Formación general vs. formación específica.
El dilema planteado entre formación general de amplia base y forma­
ción específica para el desempeño de una ocupación se ha presentado de 
muchas maneras distintas: formación integral - formación para el puesto de 
trabajo; formación teórica - formación práctica; reflexión - acción; educación 
para la vida - educación para el trabajo; educación liberal - alfabetización 
económica,... (Charner y Rolzinski, 1987); ciudadanos - trabajadores, persona
- recursos humanos, ciencia - técnica, humanidades - ciencias sociales, hu­
manismo - técnica (Fernández Enguita, 1991); preparación para la vida activa
- para el empleo (OCDE, 1983); por citar algunos ejemplos de uso corriente y 
que, con frecuencia, se convierten en tópicos, se presentan como pares con­
trapuestos e irreconciliables, sin ser sometidos a análisis en profundidad. Ya 
advertía Dewey de lo engañoso del término "preparación", que se cor­
responde aquí con el de formación específica:
La "preparación" es una idea traicionera. En cierto sentido, toda experien­
cia debe hacer algo para preparar a una persona para ulteriores experien­
cias de una calidad más profunda y expansiva. Este es el verdadero sentido 
del crecimiento, la continuidad y la reconstrucción de la experiencia.
(Dewey, 1967, p. 52)
Cuando se hace de la preparación el fin dominante, se sacrifican las poten­
cialidades del presente a un futuro hipotético. Cuando esto ocurre, se 
pierde o se falsea la preparación real para el futuro. (Dewey, 1967, p. 55)
Vivimos siempre en el tiempo que vivimos y no en algún otro tiempo, y sólo 
extrayendo en cada tiem po presente nos prepararemos para hacer la 
misma cosa en el futuro. (Dewey, 1967, p. 55)
La relación entre el presente y  el futuro no es un asunto de "o lo uno o lo 
otro". El presente afecta al futuro en algún modo. Las personas que tengan 
alguna idea de la conexión entre ambos son las que disfrutan de una 
madurez plena. Consiguientemente, sobre ellos descansa la responsabili­
dad de crear las condiciones para el género de experiencia presente que 
tenga un efecto favorable sobre el futuro. (Dewey, 1967, p. 56)
Es cierta la afirmación de que la educación debe ser, primero, humana y 
sólo después profesional. Pero los que expresan esta afirmación tienen, fre­
cuentemente, en el espíritu, al emplear el término humano sólo una clase 
muy especializada: la clase de los hombres cultos que conservan la tradi­
ción clásica del pasado. Olvidan que el material se humaniza en la me­
dida en que se conexiona con los intereses comunes de los hombres como hom­
bres. (Dewey, 1967, p. 206)
Fernández Enguita, en el contexto de la reforma de las enseñanzas 
medias en España, y ante la previsión de varios niveles formativos, afirma 
que no hay mejor formación profesional que una buena formación general, 
ante los cambios sufridos por el mercado de puestos de trabajo (Rajan y 
Margal, 1990), en los que me he detenido en el primer capítulo. Allí mismo 
se propone el siguiente modelo de desarrollo de competencias (Rajan y 
Margal, 1990, p. 49):
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la práctica y 
formación
en el lugar de trabajo 
a fin de desarrollar 
las competencias
Elaborar la formación básica
Formación profesional
Enseñanza académica
Figura n° 2. M odelo de desarrollo  de com petencias (Rajan y Margal, 1990, p. 42)
Según Fernández Enguita, muchas de estas dicotomías o niveles pre­
sentados como jerárquicos reproducen y refuerzan una polémica que es 
falsa. Lo que la educación debe proporcionar a todos los individuos es una 
formación integral, que les permita incorporarse a la vida adulta como 
miembros de pleno derecho, con la capacidad de tener en ella un lugar y con­
tribuir a la propia supervivencia y al progreso social mediante la partici­
pación en la producción; pero también con la capacidad de comprender el 
entorno sociocultural en el que se desenvuelven y participar en él activa­
mente. No anda esta propuesta alejada de las que se hacen desde otras 
instancias mucho más oficialistas (o al menos con el respaldo de 
instituciones internacionales como la UNESCO):
La educación del trabajador incluye formación inicial y  permanente, edu­
cación formal y  no formal, formación sindical, educación general y  edu­
cación para el ocio. (Gelpi, 1985, p. 71)
También Fernández Enguita (1990b) propone que la formación inte­
gral incluya aspectos prácticos, técnicos, estéticos, afectivos y teóricos. Y esa 
formación no tiene porqué darse en una sola línea curricular. Como dice 
Planas (1989), los usos formativos de los jóvenes son múltiples, hasta el 
punto de que el problema estriba en la capacidad del joven para elaborar su
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propio itinerario de inserción a través de las diversas ofertas formativas con 
las que puede contar. La siguiente cita de Fernández Enguita es la que mejor 
resume esta posición:
Lo que necesitamos es dar un vuelco a las concepciones que presiden tanto la 
"formación general" como la "formación para el trabajo" en la escuela, li­
brándonos del viejo desgarro weberiano entre el "especialista" y el "hom­
bre cultivado". (Fernández Enguita, 1991, p. 23).
Una posición que, por otra parte, es muy similar al viejo concepto de 
educación funcional desarrollado por Claparéde (1991):
Es justamente para preparar para la vida que la educación ha de ser una 
vida. Y si la educación se propone ser una preparación a la vida sin ser ella 
misma una vida ... no prepara en absoluto para la vida. (Claparéde, 1991,
p. 186)
En definitiva, el dilema aquí planteado se está resolviendo en nuestra 
época mediante la presión "vocacionalista" (Young, 1993). De este modo, 
valorando una de las formas bajo las que se presenta dicha tensión, el 
desarrollo de la propuesta denominada Technical and Vocational Education 
Iniiiative (TVEI, programa formativo para la juventud, alternativo a los es­
tudios habituales de educación secundaria), implantado por el gobierno 
británico a mediados de los ochenta, Gleeson (1989) aboga a favor de una 
educación amplia que combine el aprendizaje sobre el trabajo con el estudio 
de la sociedad y lo social, ya que considera esta opción como más susceptible 
de ser apoyada por el público, al tiempo que presenta una mayor relevancia 
profesional. Este autor afirma que el aprendizaje de destrezas específicas ha 
fracasado sin que haya valido la pena el sacrificio que dicho programa ha 
supuesto de la educación general con la finalidad de ganar en profesionali- 
dad. A su juicio, lo que los jóvenes parados demandan no es subsidio, es­
cuela o trabajo; sino una escuela y una educación verdaderamente útiles por 
una parte, junto a un trabajo recompensado y no explotador por otra.
Una opinión similar se puede encontrar en la obra de Cabrera (1987), 
quien reivindica un desarrollo cultural amplio de cara al trabajo de futuro, 
que dé cabida a propuestas de ocio, compensaciones culturales ante la mono­
tonía y alienación de cierto tipo de trabajos, que permita la difusión tec­
nológica, facilite una mentalidad abierta a la movilidad geográfica y sectorial 
de los trabajadores,...
Kolb (1984) también se pronuncia en un sentido muy similar, 
dejando bien claro que su interés por este debate entre fragmentación e 
integración lo centra en la educación superior:
Hay un considerable acuerdo entre los estudiosos del desarrollo adulto en  
que el crecimiento ocurre a través de procesos de diferenciación e inte­
gración jerárquica y que los estados más altos de desarrollo se caracterizan 
por la integración e integridad personal. Desde la perspectiva de la teoría 
del aprendizaje experiencial, esta meta se logra a través de un proceso 
dialéctico de adaptación al mundo. (Kolb, 1984, p. 213)
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Aunque el lenguaje empleado pueda resultar similar, el sentido que le 
otorga Hart es bien distinto al que encierra el texto de Kolb e incluso Cabrera, 
por cuanto que resulta mucho más subversivo; ya que trata de extraer todas 
las consecuencias derivadas de asumir los planteamientos que se esconden 
tras la propuesta de una educación de carácter general:
El punto de vista "liberal" de la educación que mantenía D ew ey, en tanto 
que contribuía al pleno desarrollo de las potencialidades del individuo, 
fue siempre complementado por su preocupación por una educación que 
pusiera el acento en la capacidad de compartir con otros, en la tarea común 
de conformar instituciones verdaderamente democráticas. Esto permitiría 
el desarrollo individual y  la libertad no sólo de unos pocos selectos sino de 
la totalidad de la población. Porque reconocía el potencial económico nega­
tivo tanto como el positivo de las instituciones económicas para apartar o 
contribuir a la libertad individual, el propio programa de D ew ey tomó 
muy en serio el aspecto de la preparación ocupacional. Esta preparación in­
cluía, sin embargo, la capacidad de evaluar críticamente el mundo del tra­
bajo para el que los estudiantes eran preparados. Esto significaba conseguir 
una perspectiva comprensiva de la estructura económica global, incluyendo 
una perspectiva crítica de su organización jerárquica. Ni la preparación es­
trictamente técnica para los oficios tal com o estaban propuestas por 
muchos de sus contemporáneos progresistas, ni la preparación para el 
trabajo profesional o gerencial podían por tanto reclamar la titularidad de  
la educación "liberal" o "buena", ya que las posiciones superiores 
necesitaban a las inferiores y  por lo tanto presuponían una estructura no 
democrática del mundo del trabajo. (Hart, 1992, pp. 61-62)
Este es un tema que ha sido ampliamente tratado en Alemania. Por lo 
que respecta a la formación profesional de base, ésta ha sido resuelta en aquel 
sistema mediante la fórmula de un primer curso de formación profesional 
dedicado a ello, el Berufsgrundbildungsjahr (sobre el sistema dual, hago una 
exposición más detallada en la segunda parte de este trabajo). Róhrer (1975) 
tipifica así el sistema de objetivos y finalidades que en aquel sistema cumple 
la formación profesional de base:
1. Pedagogización/sistem atización
2. Especialización estrecha/am plitud
3. Orientación y fundamentación teórica
4. Elección profesional escalonada
5. Transición paulatina: de la escuela al aprendizaje, y  de este al puesto de  
trabajo
6. Atención a las capacidades individuales
7. Igualación de las diferencias cualitativas 
(Róhrer, 1975, p. 37)
Peege (1988), por su parte, señala lo que él considera los cinco grupos 
de problemas más importantes que concurren en la impartición de la forma­
ción de base a lo largo del Berufsgrundbildungsjahr, y que son las carencias 
más evidentes en este sentido:
1. Mostrar en todas las materias las referencias al concepto de trabajo, con 
participación de las empresas en aquello que les sea más cercano.
2. Compartir las responsabilidades entre el profesor de la escuela de forma­
ción profesional y el formador en la empresa.
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3. Organizar las clases en la escuela de formación profesional en grupos de 
aprendizaje según la función desempeñada en la empresa para cada ofi­
cio.
4. Aumentar la competencia específica de los profesores de formación profe­
sional.
5. Demostrar la capacidad de los profesores de formación profesional en un 
examen.
Creo que la comprensión de este debate pasa, en gran medida, por 
romper el supuesto de que formación equivale a escolarización dentro del 
sistema reglado; así como el otro supuesto de que el funcionamiento del sis­
tema escolar se corresponde fiel y únicamente con la legislación escolar, 
olvidando los múltiples condicionantes a que se somete la práctica así como 
la presencia del curriculum  oculto en la vida escolar. Al mismo tiempo, im­
plica reconocer abiertamente la existencia de agentes educativos tan impor­
tantes o más que la escuela como son los medios de comunicación. En 
definitiva, supone abrir la cuestión de los lugares educativos (Frabonni, 
1993) en que se imparte la formación profesional, las distintas potenciali­
dades que reúne cada uno y la distribución de responsabilidades que se 
puede atribuir a cada cual. También me detengo sobre esta cuestión en la se­
gunda parte del trabajo.
De nuevo vuelvo a Gelpi (1985), quien aboga por una relación que él 
entiende necesaria entre educación y Mass-media en la formación de los tra­
bajadores, dentro de una nueva concepción del ocio en cuanto que tiempo 
de no trabajo, y pasando la educación a formar parte del tiempo productivo. 
Al fin y al cabo, son los modelos vigentes en la sociedad los que van apren­
diendo los jóvenes. V los modelos más al uso de nuestra sociedad, que 
transmiten los medios de comunicación y encuentran también en la escuela 
campo abonado, son los de insolidaridad cívica y laboral, siendo la compe­
tencia un valor destacado (Valles, Moneada y Callejo, 1987).
A pesar de ello, me reafirmo en los planteamientos de los capítulos 
anteriores, la escolarización sí que tiene en sus manos el contribuir a la for­
mación de los individuos, capacitándoles para una mejor inserción social y 
profesional en la vida adulta. Una formación polivalente puede contribuir a 
mejorar la posición del joven ante el rápido cambio social. Así mismo, le 
puede proporcionar experiencia que le sea útil en el empleo. Y es la experi­
encia laboral uno de los elementos clave en la separación entre el sistema 
educativo y el mercado del trabajo. En este sentido, las nuevas fórmulas de 
realización de prácticas en empresas pueden resultar útiles, siempre que se 
mantenga el componente formativo de las mismas, ya que el valor tanto de 
la teoría como de la práctica radica en la dialéctica que puede establecerse en­
tre ambas. Así, la formación práctica permite verificar en situaciones reales 
y concretas los principios adquiridos en la formación teórica, a la vez que 
puede presentar a esta demandas de ulterior profundización, o abrir al es­
tudio la perspectiva de caminos aun inexplorados desde la formación 
teórica.
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En cualquier caso, junto a la experiencia laboral, la formación básica 
constituye otra buena pértiga para superar el hueco entre la escuela y el tra­
bajo. Una sólida formación cultural y científica, un buen dominio de las 
principales destrezas manuales y mentales; pueden situar al estudiante en 
condiciones favorables para desarrollar un aprendizaje efectivo en su incor­
poración a cualquier ocupación. Una formación de tal tipo constituye la 
mejor formación profesional, ya que permite al sujeto saber situarse ante las 
distintas situaciones y así poder sobrevivirías, al estar capacitado para obser­
var, descubrir, investigar y tomar decisiones. Además, ante la actual 
situación del mercado de trabajo, este tipo de formación puede dar una 
respuesta adecuada a los individuos ante las distintas demandas que desde 
éste se presenten. Un punto muy importante en este sentido es la 
incorporación de los conocimientos y destrezas generales de tecnología a 
esta formación de base. Pero estas son ya cuestiones más propias de otra de 
las tensiones a las que se ve sometida la formación profesional, la presión 
sobre las cualificaciones, que abordo en el tercer epígrafe de este capítulo.
5.2. Teoría vs. práctica.
Resulta a todas luces evidente que la relación entre teoría y práctica, 
eje de tantas elucubraciones pedagógicas, encuentra en la formación profe­
sional un estupendo campo de investigación, ante las posibilidades que ofre­
cen las prácticas de formación, el sistema de alternancia y, en suma, la 
preparación para la salida de la escuela, el ejercicio de una actividad profe­
sional y la plena incorporación a la sociedad. No en vano, uno de los ele­
mentos que ha contribuido a revitalizar esta vieja problemática ha sido la 
crisis del conocimiento profesional, del profesionalismo, en especial la de los 
ingenieros clásicos (Schón, 1987) y, junto a ellos, la recuperación de las di­
mensiones morales como componente fundamental del conocimiento ex­
perto (Fenstermacher, 1990; Goodlad, 1990). Sin embargo, también es un 
viejo debate, en el que nuevamente es preciso hacer referencia a Dewey:
La "experiencia” deja entonces de ser empírica y llega a ser experimental.
La razón deja de ser una facultad remota e ideal, y  significa todos los recur­
sos por los cuales se hace a la actividad fecunda en significado. 
Pedagógicamente, este cambio denota un plan para los estudios y  métodos 
de la instrucción semejante al que se ha expuesto en los capítulos anteriores.
(Dewey, 1967, p. 294)
Cuando reflexionamos sobre una experiencia en vez  de tenerla sim ple­
mente, distinguimos, de modo inevitable, entre nuestra actitud y los objetos 
que la sostienen. (Dewey, 1967, p. 181)
De manera algo distinta ha sido abordado por Willis, quien pone de 
manifiesto la equiparación de cultura escolar (educación) a teoría, "rollos" 
alejados de la realidad y de los intereses de los jóvenes. Sin embargo, la cul­
tura contraescolar, enraizada en el contexto del mundo obrero y en la 
misma fábrica, es una cultura práctica (la del trabajo), condición previa a
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cualquier otro conocimiento. Y, en tanto que tal, la única teoría válida en la 
cultura obrera es la que guarda estrecha relación con las prácticas producti­
vas. Es así como esta disociación entre teoría y práctica es la misma que 
existe entre escuela y mundo del trabajo, disociación evidente a los ojos de 
la clase obrera, que rechaza el valor de la escuela cuando aún se creía en ella, 
en la época del desarrollismo, y no hoy en día, ante el reconocimiento del 
paro como fenómeno estructural.
A este respecto, es muy interesante el planteam iento que hace 
Malglaive (1991) sobre la teoría como práctica científica, las relaciones entre 
"m undo m aterial" y "m undo simbólico" y, m uy especialm ente, el 
planteamiento dual de las prácticas de producción en cuanto que tienen un 
componente de concepción y otro de ejecución, es decir, se pone de mani­
fiesto la dualidad del decir y el hacer, integrando de esta manera teoría y 
práctica. El autor expone un ciclo de formación-acción-formación, que re­
cuerda bastante a los planteam ientos de investigación-acción (Carr y 
Kemmis, 1988; Kemmis y McTaggart, 1988). Como medio de transmisión del 
saber, el autor habla de una doble vía, simbólica y material, de la adquisición 
de los conocimientos, que se adquieren necesariamente fuera de la práctica 
pero que inevitablemente deben traducirse a ella. Este es el esquema que 
propone:
M undo  sim bólico
Lógica d e  reflexión 
(circuito largo)
vía sim bólica 
d e  adquisición
saber 
en usosaberes form alizados
ACCION
vía m aterial 
d e  adquisic ión
Form al ización 
Lógica de  aplicación 
(circuito corto)
M undo  m ateria l
Figura n° 3. Esquema de la adquisición de conocimientos. (Malglaive, 1991, p. 105)
En la misma línea, otra aportación bastante elaborada a este debate la 
encontramos en Marsick (1987, 1991), quien aboga por la necesidad de
Los dilemas de la formación profesional 123
nuevos modelos de formación y aprendizaje en el centro de trabajo, necesi­
dad que se deriva de la insuficiencia del conductismo. En opinión de esta au­
tora, la alternativa se asienta, entre otras, en las "estrategias de acción inves­
tigadora" de Lewin y en el "aprendizaje experimental" de Dewey, así como 
en la "reflexión en la acción" que se da en el "circuito doble" explicado por 
Schón y Argyris. Como requisito de este nuevo paradigma, un elemento que 
puede ser bien aprovechado en el contexto de la estructura del mercado de 
trabajo actual: el equilibrio necesario entre tiempo de producción y tiempo 
de aprendizaje. Sobre estos autores y sus interesantes propuestas vuelvo en 
el capítulo séptimo.
Por su parte, Widl (1979) habla de la "función crítica emancipadora de 
la formación profesional", en cuanto que experiencia de identidad personal y 
de autonomía respecto al puesto de trabajo. Widl interpreta las relaciones 
entre saber y acción, que para el caso concreto de la formación profesional se 
representa como muestra la figura n° 4.
Esta temática de la relación entre el saber (su procedencia y su trans­
misión) y el aprendizaje es probablemente uno de los puntos más intere­
santes en los estudios sobre formación profesional (reglada y no reglada), 
formación permanente, formación en el puesto de trabajo; y en el que con­
fluyen estos campos con el de la educación de adultos. En este sentido, 
vuelvo de nuevo a Marsick (1987), quien reclama, como ya he dicho, un 
nuevo paradigma de aprendizaje para la era postindustrial. A su juicio, di­
cho paradigma lo proporciona el enfoque de aprendizaje en la acción, tér­
mino muy cercano a los empleados por autores como Kemmis (1986, 1988), 
Schón (1987, 1991) o el mismo Malglaive (1982, 1990), todos ellos desde ám­
bitos aparentemente distantes de la investigación educativa.
Sin embargo, no puede decirse que sea un enfoque novedoso, ya que 
el valor educativo de la experiencia es una reivindicación tan vieja como el 
sentido común. N o obstante, también abogan por su recuperación desde 
instituciones como el CEDEFOP (figura n° 5).
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A cción
trabajado r
C onocim ien to
sa lid as  labora les
defin ición  del 
con ten ido
requisitos d e  los 
puesto s d e  trabajo
p a rece r d e l trabajado r
Form ación  en  el 
p u es to  d e  trabajo Form ación 
fuera d e  la 
em presa
prom oción  del trab a jad o r
CON TRO LES DE FO RM A CIO N
ELECCIO N  DE M EDIDAS 
FORM ATIVAS
PERFIL DE NECESIDADES 
D E FO R M A C IO N
D epartam en tos d e  
form ación en  la 
em presa
PRESUPUESTO DE FO RM A C IO N
Figura n° 4. Relaciones en tre  saber y  acción en la form ación profesional. (W idl, 1979, p . 99)
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CLAVE: '  y  y  
\  \  s  ' /  /\ \  V
C onocim ientos i 
teóricos □i C onocim ien tos prácticos A ctitudes y com petencias
T ríada Tríada T ríada
tradicional inestable reconstitu ida
Figura n° 5. Modelo de modificación de prioridades en los sistemas de enseñanza (Rajan y
Margal, 1990, p. 46).
Un planteamiento de este tipo, en la línea de lo que el anterior es­
quema define como "tríada reconstituida", es el que presentan también otros 
autores:
Lo que estamos proponiendo es una reconceptualización del curriculum esco­
lar para preparar a los jóvenes para todos los aspectos de su existencia.
(Ashton y  M aguire, 1987, p. 201)
También se ha llegado a planteamientos de este tipo desde los desar­
rollos de la psicología cognitiva. Así, por ejemplo, Reizen (1989) critica la 
construcción social de esta dicotomía, la diferenciación y oposición entre 
"saber qué" y "saber cómo", la distinción entre el contenido y el método, en­
tre el saber y el aprendizaje, como si fueran entidades independientes ca­
paces de m antenerse la una sin la otra. Según él, la estructura y 
organización del conocim iento está d iv id ida en dos categorías: el 
conocimiento específico del dom inio por un lado y el conocimiento 
socialmente construido por otro. Desde este punto de vista, constata las 
siguientes situaciones:
- El aprendizaje ocurre com o un m odo de vida, sin casi separación entre las 
a ctiv id a d es d e  la v ida  d iaria y el aprend izaje d e  d estrezas  
profesionales.
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- Las actividades se organizan alrededor del trabajo que se ha de hacer,
con la maestría apreciada por su uso y valor inmediato más que como un 
paso hacia un certificado o al siguiente nivel de aprendizaje.
- El orden del aprendizaje de destrezas en un aprendizaje tiende a ser de la
periferia a la actividad central, pero no sucede en una secuencia lineal, 
cronológicamente ordenada y predeterminada por otros.
- El desarrollo recae en hacer algo más que en hablar sobre ello, siendo el
habla incidental a la actividad.
- La evaluación de la competencia del aprendiz es implícita más que ex­
plícita y  externamente impuesta, siendo obvio el cumplimiento efectivo 
tanto para el aprendiz como para el maestro.
- El maestro, a diferencia del profesor, es sólo una pequeña fuente de
conocimiento que se aprende, ocurre poca enseñanza identificable como 
ta l.
- Se usan historias para compartir experiencias, ensanchando la base del
conocimiento disponible al grupo y miembros legítimos del oficio.
(Reizen, 1989, p. 40)
Desde una perspectiva fundamentalmente didáctica -como la recogida 
en las investigaciones de Malglaive, Marsick o Schón-, los postulados a los 
que se llega en los nexos que mantienen teoría y práctica son similares. 
Como señala Ashworth,
en lo que respecta a la teoría, el conocimiento académico ha de ser enten­
dido como un recurso interpretativo para la comprensión de la experiencia.
Y en el lado "práctico" de la ecuación, la experiencia no es de ningún valor 
para la com prensión a m enos que se eleve al nivel de la reflexión. 
(Ashworth, 1989, p. 27)
En este sentido, y en el contexto de su artículo, que se ocupa de la 
gestión de la experiencia laboral por parte tanto del centro escolar como del 
lugar de trabajo que proporciona a los estudiantes su experiencia, también 
añade la centralidad que supone dicha experiencia en la integración de 
teoría y práctica:
Un sandwich placement tiene el potencial de unir la teoría y la experien­
cia -y sin esta unión, la teoría no es verdaderamente teorética porque no 
está teorizando sobre nada significante para la persona, y la experiencia 
no es realmente experimentada de manera consciente porque no se reflex­
iona racionalmente sobre ella. (Ashworth, 1989, p. 55)
Desde el mismo enfoque de estudio de la experiencia laboral también 
aborda este tema Benett, para quien la reflexión consiste en el recurso a 
métodos mediante los cuales el individuo pueda ir ...
obteniendo cuenta completa de lo que ha ocurrido, evaluando los sucesos, 
categorizando y analizando la experiencia, y sacando lecciones para el fu­
turo. (Benett, 1989, p. 55)
En síntesis, parece que todas estas posiciones procedentes de ámbitos 
algo dispares encuentran buenos apoyos, paradójicamente, en ciertos aspec­
tos de la evolución reciente del mercado de trabajo, en la medida en que 
existen nuevos puestos de trabajo colaborativos y descentralizados, y se re­
quieren en el trabajador nuevas capacidades (aprendizaje rápido, pen­
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samiento crítico, comunicación efectiva con los compañeros, toma de deci­
siones, trabajo en equipo) (Charner y Rolzinski, 1987). Como señala Gleeson 
(1989), muchas de las habilidades requeridas son más sociales que de natu­
raleza técnica u ocupacional. Además, estas habilidades sí son transmisibles, 
mientras que la aplicación de destrezas concretas se aprende fundamental­
mente en el puesto de trabajo y no en la escuela o en otras formas de edu­
cación permanente. En este sentido, parece que el énfasis está más puesto en 
anticipar los cambios futuros en el mercado de trabajo que en preparar para 
un puesto de trabajo específico.
5.3. Los debates en torno a las cualificaciones.
Este apartado último sintetiza muchas de las contradicciones y en­
frentamientos planteados anteriormente. En efecto, parece que son las cuali­
ficaciones, las requeridas por el mercado de trabajo y las poseídas por 
quienes a él concurren, las que tienen la clave en la cuestión sobre el tipo de 
formación deseable, general o especializado. También son las cualificaciones 
la evidencia más palpable de la aplicación práctica de lo aprendido, su 
resultado, la prueba del rendimiento y, consiguientemente, de la inversión 
realizada en formación. Sin embargo, a diferencia de aquellas dos 
problemáticas, el estudio de las cualificaciones está más alejado de las 
preocupaciones de pedagogos y educadores; de él se ocupan preferentemente 
economistas y sociólogos (desde el punto de vista de la correspondencia) y 
psicólogos (desde la perspectiva del análisis de tareas). También en esta 
cuestión, como en los anteriores dilemas, se pone de manifiesto una gran 
falta de acuerdo:
Pocos debates en la sociología y la economía han resultado tan incon- 
cluyentes y  permanecen tan inconclusos como el que se refiere a la cualifi- 
cación del trabajo. (Fernández Enguita, 1990c, p. 9)
Esto se debe a que, en este caso, el dilema comienza por la propia 
definición: ¿se habla de la cualificación del puesto de trabajo o de la del pro­
pio trabajador? ¿o es más bien la de un oficio u ocupación concreta? De la 
respuesta que se dé a estos interrogantes se derivará el que, más tarde, se 
ponga el acento en habilidades genéricas o en habilidades específicas, en las 
capacidades de aprendizaje del sujeto o en el contenido mismo del apren­
dizaje.
Abordaré estas cuestiones separadamente. En primer lugar, voy a 
tratar de definir el concepto de cualificación y las nociones a él asociadas. A 
partir de ahí, entraré en los discursos sobre los requerimientos del mercado 
de trabajo en materia de cualificaciones. Finalmente, estudiaré las relaciones 
entre la oferta y demanda de cualificaciones, el reconocimiento oficial de es­
cuela y mercado y los distintos niveles en que se resuelve.
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Fernández Enguita nos proporciona una definición útil del concepto 
de cualificación:
Debemos entender ésta, no como la cualificación personal poseída por el 
trabajador, sino como la que de él o de ella requiere su puesto de trabajo 
(actual o potencial), es decir, como el conjunto de capacidades, destrezas, 
saberes, información, actitudes, etc. necesarios para un buen desempeño en 
el mismo. Pero las características de los puestos de trabajo se ven afectadas 
por factores diversos que, a menudo, escapan, además de a la voluntad y  los 
conocimientos del trabajador, a los de los empleadores, las organizaciones 
sindicales y las autoridades políticas; y también, por supuesto, a la con­
ciencia de los investigadores y los expertos. (Fernández Enguita, 1990c,p. 9)
Como se puede ver, este autor se muestra con gran cautela en su 
propuesta de definición, sintiéndose desbordado por lo que de inabarcable e 
inalcanzable hay en la misma, por la inespecificidad inherente a toda habili­
dad, como también apunta Benett (1989). Las precauciones que toma se en­
tienden perfectamente si tenemos en cuenta el estado en que se encuentra la 
investigación sobre este tema:
Mucho del trabajo (de la investigación cognitiva en los últimos 25 años) se 
ha centrado en tres áreas: el análisis de competencia que ha recibido con 
mucho la mayor atención; el estado inicial de conocimientos y destrezas 
del aprendiz, que se ha convertido en un área más activa de investigación 
recientemente; y los procesos por los que los aprendices se mueven de su  
estado inicial a un estado de com petencia, un área todavía  
subdesarrollada. (Reizen, 1989, p. 54)
Efectivamente, la adquisición de las cualificaciones es un aspecto ape­
nas estudiado, por lo que resulta difícil separarlo de la competencia profe­
sional, las destrezas y conocimiento profesionales. Así es como Jessup 
(1991), que ha trabajado el tema de la definición del sistema de cualifica­
ciones profesionales a escala nacional en el Reino Unido, no acierta a dar 
mejor definición del concepto de competencia que entenderlo como el
estándar requerido para realizar con éxito una actividad o función, y que 
guarda relación con la calidad de la misma. (Jessup, 1991, p. 25)
Quizá la mejor aproximación al término sea la que Sellin (1991) hace 
desde el CEDEFOP, con la finalidad de desarrollar un sistema de correspon­
dencia de cualificaciones entre los distintos estados europeos. En este sen­
tido, propone tres vertientes distintas de la noción de cualificación: en 
primer lugar, un elemento de carácter estructural, referido a los entornos 
geográficos, políticos y socioeconómicos en que se define la demanda y el 
aprovechamiento de las cualificaciones, reconociendo por tanto la impor­
tancia del componente contextual. Por otra parte, un aspecto individual, el 
que le otorgan las experiencias vitales y laborales de quien posee las cualifi­
caciones, su biografía personal y formativa, y que guarda relación con la 
producción y desarrollo de esas cualificaciones. Por último, una variable 
institucional, que establece la graduación de las cualificaciones, que regula 
su certificación y que delimita el marco de la oferta de cualificaciones. En la 
misma línea se pronuncia Echevarría (1993), quien entiende la cualificación
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como un proceso dinámico de adquisición de competencias y experiencias, a 
la vez que es también el resultado de dicho proceso:
La cualificación de una persona tiende a definirse hoy en día por su ca­
pacidad para el trabajo, integrada por una competencia técnica (elementos 
científicos y conocimientos específicos de la profesión, técnicas de trabajo,
capacidades) y  una competencia social (intereses, valores, comportamien­
tos en la estructura social del puesto de trabajo o la tarea). (Echevarría,
1993, p. 4)
Queda claro, en cualquier caso, que el concepto de cualificación es una 
definición sujeta a intereses políticos (Dale, 1989) y no exclusivamente técni­
cos, en la medida en que los usos que se hacen de la misma conducen a la
clasificación de la fuerza de trabajo y a la diferenciación y selección de la
misma. Asumiendo esta noción como la más precisa, voy a ocuparme ya de 
cómo se plantea la demanda de las mismas, de cuál es su presente y cuáles 
son las prospectivas que se realizan, de la dirección en que van encaminadas 
las presiones desde el mercado hacia la formación profesional, tanto especí­
fica como de base.
5.3.1. LOS REQUERIMIENTOS DE CUALIFICACIONES.
N o existe una tradición asentada sobre las cualificaciones específicas 
de un puesto de trabajo, a excepción de los estudios que, a partir del viejo 
ideal ergonómico, se vienen realizando desde el ámbito de la psicología 
referidos al análisis de tareas. No obstante, ante los rápidos cambios que se 
suceden en los puestos de trabajo en las épocas más recientes, muchos de 
esos estudios específicos son demasiado costosos y quedan rápidamente ob­
soletos. Estos cambios tan acelerados se deben fundamentalmente a tres fac­
tores, como ya he señalado anteriormente: innovación tecnológica (en sus 
dos versiones de informatización o automatización; si bien no hay acuerdo 
sobre si provocan la elevación o el descenso de las cualificaciones requeri­
das), formas de organización del trabajo y condiciones del mercado de tra­
bajo.
Resultaría pues fácil llegar a la conclusión de que, efectivamente, los 
cambios sufridos por el mercado de trabajo -y que son el principal fruto de 
las innovaciones tecnológicas- suponen un aumento generalizado de las 
cualificaciones demandadas de los trabajadores por los puestos que han de 
ocupar. Sin embargo, conviene ser prudentes a la hora de plantear seme­
jante argumentación:
A través de una variedad de medios retóricos el panorama general que se 
pinta para los trabajos del futuro es uno de habilidades generalmente de 
alto nivel, por ejemplo habilidades que van más allá de leer, escribir y  
contar, básicamente en conexión con la alta tecnología y el "trabajo del 
conocimiento". La definición de qué constituye las "habilidades de alto 
nivel" es tan volátil como aquellas que describen los aprendizajes básicos.
En tanto que estas definiciones son altamente específicas del contexto, a
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menudo se presentan como requerimientos objetivamente dados, general­
mente válidos para los trabajos del futuro. (Hart, 1992, p. 80)
Lo que se pone de manifiesto en la cita anterior no es otra cosa que el 
debate sobre los requerimientos del trabajo del futuro, el tema de la recuali- 
ficación y de la descualificación, la especialización y el aprendizaje de base,... 
En efecto, todos estos interrogantes van unidos y sobre algunos de ellos no 
hay suficiente evidencia como para poder resolverlos. Esto es lo que sucede 
con la elevación o descenso de los niveles de cualificación demandados por 
los puestos de trabajo futuros. Hay estudios parciales, opiniones encon­
tradas, deseos expresados,...; pero poco más.
De hecho, existe evidencia tanto de la descualificación como de la recuali- 
ficación del trabajo, dependiendo en gran medida del área particular u 
ocupación que se estudie (por ejemplo, finanzas frente a industria), así como 
del tamaño y estructura de una oficina o empresa en que se introduzca nueva 
tecnología de oficina. El cuadro se complica aun más por el hecho de que no 
todos los investigadores basan su discusión en las mismas definiciones, en­
fatizando diferentes factores o aspectos, dependiendo de su particular in­
terpretación, intereses, así como de sus asunciones culturales tácitas. Así, 
mientras algunos investigadores argumentan el aumento o descenso en el 
aspecto técnico de las habilidades, otros enfatizan los aspectos de au­
tonomía y control como indicadores importantes de descualificación o re- 
cualificación. (Hart, 1992, p. 83)
Parece establecerse, en cualquier caso, un consenso bastante amplio 
sobre la polarización de las cualificaciones que demanda el mercado, provo­
cada por la introducción de nuevas tecnologías tanto como por la tercia- 
rización de la economía, y que tiene como consecuencia el aumento de los 
puestos de trabajo con altos requerimientos, que son una minoría, mientras 
que se mantiene una mayoría de puestos desprovistos de cualificación 
(Fernández Enguita, 1990c; Garrido, 1991; Sáez, 1991, 1993; Torrelles, 1992; 
Mora, 1993). Un segundo consenso parece establecerse en que, incluso a pe­
sar de las evidentes transformaciones,
no hay razón para lanzar las campanas al vuelo por una pronta transfor­
mación de la generalidad ni de la mayoría de los empleos en empleos al­
tamente cualificados ni -la otra cara de la moneda- para advertencias 
apocalípticas sobre las insuficiencias de la educación escolar y  la forma­
ción en relación con las necesidades de la producción. Sólo entre la 
literatura adm inistrativa, y  no siempre, se encuentran abundantes 
ejemplos de esto. (Fernández Enguita, 1990c, pp. 16-17)
En este sentido, este autor realiza un estudio que confirma las tesis 
anteriores, a partir del análisis de los efectos de la automatización sobre las 
cualificaciones, las exigencias educativas de los empleos, las variaciones de 
empleo en relación al nivel tecnológico, la complejidad tecnológica y sus 
relaciones con la especialización y el dinamismo productivo de la industria.
La importancia de este debate radica en que es el que da lugar al énfa­
sis que se haya de poner en el papel de la educación y los contenidos forma- 
tivos que han de formar parte de los c u r r ic u la , la transmisión de 
conocimientos y la formación y entrenamiento en habilidades genéricas (de
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aprendizajes útiles para la vida, de carácter cognitivo) o bien en habilidades 
específicas, centradas ahora ya en un sector de actividad muy concreto. El 
panorama que se configura es, pues, muy confuso. Mientras que por una 
parte se dice que
la gran mayoría de aprendices -ya sean alumnos en la escuela, estudiantes 
en las universidades o politécnicos, incluso los adultos que desean apren­
der- están destinados a una vida productiva de acción práctica. Ellos van a 
hacer cosas, diseñar cosas, organizar cosas, en su gran mayoría en  
cooperación con otra gente. Ellos necesitan mejorar su competencia , por la 
práctica de las habilidades y el uso de conocimientos; manejarse mejor con 
sus propias vidas y  los problemas que les afectan a ellos y  a la sociedad; 
desarrollar sus habilidades creativas; y, sobre todo, cooperar con otra 
gente. (Ashworth, 1992, p. 7)
por otra, se afirma también que
estar empleado en trabajos relacionados con el conocimiento de ninguna 
manera se traduce automáticamente en "desarrollar funciones que requieren 
únicamente inteligencia humana, imaginación y  creatividad" (Perelman,
1984, p. 10). Esto puede ser cierto más bien para una pequeña élite de traba­
jadores, especialmente cuando uno considera la tendencia creciente de la 
nueva tecnología de procesamiento de la información (...). Esto puede dejar 
más bien sólo funciones pasivas y de asistencia o "procesamiento" al "tra­
bajador del saber". Contradiciendo mucha de su argumentación, Perelman 
(p. 47) incluso afirma que el "comecocos puede ser más relevante para la 
cultura funcional del mañana que algunos de los cursos de matemáticas de 
secundaria". (Hart, 1992, p. 81)
Las alabanzas que puede recibir esta postura, que tan evidente parece, 
no son más abundantes que las críticas, a las que también se entrega esta au­
tora sin apenas encontrar resistencia:
Me gustaría señalar que en lugar de requerir inteligencia, creatividad o 
imaginación, el "comecocos" refuerza precisamente lo contrario: reaccionar 
sin que el pensamiento se interfiera. (Hart, 1992, p. 81)
Hart hace un razonamiento sobre las cualificaciones requeridas con­
sistente con su propia concepción, tanto del trabajo como de la educación. 
Su brillantez radica en que introduce, junto al debate de las habilidades y 
destrezas, el de la cultura, que incorpora una nueva dimensión a aquel, 
probablemente una dimensión que lo reorienta de tal manera que rompe 
m uchos de los presupuestos y tópicos de hoy día respecto a los 
requerimientos del mundo del trabajo a la educación.
De acuerdo con este planteamiento se pueden revisar las prácticas 
forma ti vas en alternancia, sus objetivos, lo que persiguen, y lo que tanto 
empresarios como profesores suelen decir (sobre todo los empresarios inno­
vadores y los profesores entusiastas de una formación profesional 
empresarial y que reniegan de la formación profesional tradicional, por 
haber quedado obsoleta y ser incapaz de responder a una sociedad bajo el 
paradigma de la tecnificación); tarea ésta que abordo en la tercera parte de 
este trabajo, teniendo en cuenta que, manteniendo esta postura, la experien­
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cia laboral es una herramienta valiosa pero no es la panacea ni el remedio a 
todos los males de la educación.
A todas estas consideraciones hay que añadir también una nueva di­
mensión, que no afecta sólo a los contenidos de la enseñanza sino al nivel 
de desarrollo y profundización de los mismos. Así pues, el debate debe ex­
tenderse más allá de "qué" tipo de cualificación, entrando también a 
considerar "cuánta" cualificación se promueve y "cómo" se proporciona. La 
tendencia de todos los sistemas educativos es a prolongar la duración de la 
escolaridad en aras de una elevación del nivel cultural y de cualificación de 
la población. De este modo, junto a las tesis de la descualificación del trabajo 
aparecen también las de la sobreeducación, que a su vez producen el efecto 
del desplazamiento de la población demandante de empleo en la competen­
cia por los puestos de trabajo (Thurow, 1976; Passeron, 1983; Carabaña, 1987):
El problema imprevisto es lo que podríamos llamar "sobrecualificación", 
"sobreeducación” o, mejor, desaprovechamiento, infrautilización o subem- 
pleo de las cualificaciones o, si se prefiere, de los recursos humanos exis­
tentes. La cualificación de los puestos de trabajo crece, en el mejor de los ca­
sos, moderadamente, pero la de los trabajadores lo hace a un ritmo 
acelerado por efecto del crecimiento incesante del sistema educativo  
(horizontal y verticalmente: aumento de la cobertura y prolongación de los 
estudios) basado, más que en el tirón de las necesidades del empleo, en el 
de otros cometidos atribuidos a aquél, tales como el acceso a la cultura, la 
demanda de igualdad de oportunidades o el papel de los diplom as 
escolares en la competencia en el mercado de trabajo. Pero este desfase, de 
signo inverso al previsto, entre la cualificación de la fuerza de trabajo y  la 
de los empleos disponibles no se debe a una lenta marcha de la tecnología 
sobrepasada por la escuela, sino a una manera de utilizar esa tecnología o, 
más en general, a una manera de organizar los puestos de trabajo. 
(Fernández Enguita, 1990c, p. 25)
Esta opinión encuentra el respaldo de bastantes autores, que señalan 
cómo se requieren en el trabajador nuevas capacidades (aprendizaje rápido, 
pensamiento crítico, comunicación efectiva con los compañeros, toma de 
decisiones, trabajo en equipo), a la vista de ciertos aspectos de la evolución 
del mercado de trabajo, en la medida en que existen nuevos puestos de tra­
bajo colaborativos y descentralizados (Charner y Rolzinski, 1987). Como 
señala Gleeson (1989), muchas de las habilidades requeridas son más 
sociales que de naturaleza técnica u ocupacional. Además, estas habilidades 
sí son transmisibles, mientras que la aplicación de destrezas concretas se 
aprende fundamentalmente en el puesto de trabajo y no en la escuela o en 
otras formas de educación permanente. En este sentido, parece que el énfasis 
en la preparación para la vida activa debiera estar más en anticipar los 
cambios futuros en el mercado de trabajo que en preparar para un puesto de 
trabajo específico.
Pero tampoco faltan quienes ponen en duda mucha de la retórica so­
bre los puestos de trabajo futuros, planteando la dificultad de que el trabajo 
asalariado sea un espacio para la libertad, autonomía, participación, ... Y 
también hay quien se hace eco de la situación en que se encuentran los más 
desaventajados, los "descualificados". Ellos son, probablemente, los desti­
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natarios de los empleos de más bajo nivel de cualificación, si es que llegan a 
alcanzar algún empleo. Sin embargo, vistas las cosas desde la perspectiva de 
las destrezas necesarias para desenvolverse en el mundo de los adultos, no 
es posible realizar concesiones en los niveles de ejecución esperados:
incluso los trabajadores de oficinas, cajeros y vendedores necesitan habili­
dades básicas en comunicación oral y escrita, cálculo y  razonamiento, ha­
bilidades que no están garantizadas entre los desaventajados educativa­
mente. (Levin, 1991, pp. 1-2).
Fernández Enguita revisa, contrastando el nivel de complejidad tec­
nológica de los distintos sectores de actividad y ramas de ocupación, la 
generalización de uso tan corriente en torno a ía infracualificación de los 
trabajadores, su falta de preparación, responsabilidad que se hace recaer 
sobre ellos como si fuesen los principales culpables de la no competitividad 
de la economía de un Estado:
Si bien nadie duda que los empleos de alta cualificación crecen más rápi­
damente que la media, ello no necesariamente significa un aumento general 
de las cualificaciones del trabajo, ni siquiera de las cualificaciones 
m edias. N um erosos estud ios han planteado la h ip ótesis de una 
polarización de éstas, es decir, de un aumento del peso relativo de los 
puestos de trabajo altamente cualificados y escasamente cualificados, en  
detrimento de los que requieren cualificaciones intermedias. (Fernández 
Enguita, 1990c, p. 58)
El mismo autor aporta una gran cantidad de datos para confirmar el 
sentido de esta polarización. En cualquier caso, el debate sobre las cualifica­
ciones queda incompleto si no se le añade también otro tema que ya he 
abordado en capítulos anteriores: la transición de los jóvenes que se en­
tiende, en ocasiones, como inserción en la vida laboral o activa y, en otras, 
como inserción en la vida adulta, recogiendo de este modo la tensión entre 
la formación general básica y la formación profesional especializada. Y es 
que las dificultades de integración en la sociedad como miembros de pleno 
derecho se concretan especialmente a la hora de acceder a uno de los rasgos 
más definitorios de ese mundo adulto: la vida activa. En efecto, el mundo 
del trabajo también presenta unas demandas que el joven debe satisfacer si 
desea incorporarse a él y así dar un gran paso en esa transición que tan 
difícil parece que se le hace. Es de esta manera como surgen en el panorama 
de esta discusión las destrezas para la vida, las core-skills o life-skills (Dale, 
1989). Estas se mezclan con las destrezas reclamadas por los nuevos puestos 
de trabajo o vocational skills (Gleadall, 1988). Algunos ejemplos de las 
mismas los podemos encontrar en las siguientes páginas:
En primer lugar, Wirth (1993), plantea como destrezas de carácter 
común, dados sus componentes de "análisis simbólico", la abstracción 
(capacidad de extraer significado del flujo masivo de información), pen­
samiento sistémico (capacidad de ver las partes en relación al todo, de 
planteamiento y análisis de problemas), investigación experimental (la ca­
pacidad de establecer procedimientos tomar decisiones entre diversas op­
ciones) y colaboración (capacidad de comprometerse en la comunicación ac­
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tiva y el diálogo). En la misma línea, una propuesta de síntesis mucho más 
elaborada, que relaciona las competencias con los estilos de aprendizaje, in­
tegrando los conceptos de educación y trabajo (conceptos que desarrollo más 
extensamente en el siguiente apartado) es la que presenta Kolb:
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Figura n° 6. El círculo de las competencias, mostrando las competencias adaptativas tal como 
se relacionan con los estilos de aprendizaje. (Kolb, 1984, p. 96)
También algunos estudiosos del tema en nuestro entorno se refieren 
a la necesidad de poner el énfasis en el desarrollo de competencias en la en­
señanza, desviando la atención de los contenidos culturales. De este modo, 
se proponen listados como el siguiente, pensando más bien en perfiles pro­
fesionales que en intereses educativos:
1. Capacidad de pensar y  razonar. Capacidades básicas.
- Preparación para el desarrollo de funciones de relación y comunicación
que propicie el trabajo en equipo.
- Capacidad de proyectar organizando conocim ientos enfocados a la res­
olución de problemas de aplicación.
- Enfrentarse profesionalm ente ante problem as no estructurados,
a n a liz a r lo s  cr ít ic a m en te  y tom ar d e c is io n e s  al n iv e l  
correspondiente.
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- Creatividad y capacidad de diseño entendido como habilidad de lec­
tura e interpretación.
- Integración de conocimientos tradicionales con los modernos.
- Capacidad de mantener conversaciones con fluidez, comprensión y or­
den al teléfono.
- Capacidad para sostener entrevistas directamente, con suficiente ex­
presión verbal y  gestual.
- Uso correcto del lenguaje técnico tanto en forma activa como pasiva.
- Capacidad para mantener correspondencia comercial.
- Capacidad para realizar composiciones y transmisión por diferentes
medios de comunicación.
- Capacidad para utilizar la mecanografía y operar sobre un ordenador
tareas elementales.
- Dominio y  fluidez en idiomas extranjeros.
2. Otras competencias.
- Capacidad de gestión y  participación en ferias y manifestaciones de
distinto alcance.
- Capacidad para emitir comunicados con estilo y llevar a cabo rela­
ciones, presentarse, acoger y acompañar a aquellas personas con las 
que se relaciona la empresa.
- Capacidad para saber localizar las informaciones. Acceder a bases de
datos. Consultar eficazmente tanto en manuales como en centros de 
información cualificados.
- Capacidad para archivar, clasificar, ordenar y seleccionar la infor­
mación según distintos criterios.
- Capacidad para interpretar datos, cambiar y  relacionar distintas in­
formaciones para elaborar y  emitir juicios.
(Jover, 1989a, pp. 6-7)
Todas estas competencias y capacidades que afectan y atraviesan un 
continuo de ocupaciones cada vez con más intensidad complementan las 
competencias más específicas que ya se precisan para perfiles profesionales 
determinados: contabilidad, facturación, operaciones bancarias, procesos de 
exportación, ... Otras competencias "transversales", también necesarias en 
una sólida formación de base, son:
- Desarrollo sólido de la capacidad de trabajo autónomo y con suficiente
in ic iativa .
- Capacidad de organización y planificación del propio trabajo.
- Capacidad de trabajar en equipo.
- Capacidad de razonamiento lógico y de síntesis.
- Capacidad de d esen vo lverse  con facilidad en las relaciones 
interpersonales.
- Capacidad de descodificar y codificar correctamente en distintos lengua­
jes especializados.
- Capacidad de sintetizar textos y realizar lecturas rápidas con alto nivel
de comprensión.
- Capacidad de analizar y elaborar textos en la lengua propia y  en lenguas
extranjeras.
- Manejo con soltura y  precisión de conocimientos de la situación socioe­
conómica, política y  geográfica mundial.
- Capacidad de usar teclados a varios niveles, no sólo de máquina escribir
y ordenador, sino también telex, fax, ...
(Jover, 1989a, p. 8)
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Sin embargo, no son sólo las competencias para el desempeño de un 
puesto de trabajo las que se pretenden incorporar a los curricula de la forma­
ción profesional de base, también cobran un inusitado interés las llamadas 
"destrezas de empleabilidad" (Bisquerra, 1991), las "habilidades sociales", 
uno de los exponentes más claros de las presiones vocacionalistas sobre los 
sistemas formativos, que conciben la posibilidad de encontrar empleo como 
una cuestión de recursos personales, olvidando en numerosas ocasiones 
que la capacidad de colocación reside en el contexto laboral. En efecto, la 
instrucción específica en habilidades para la realización de entrevistas, pre­
sentación personal, fuentes de información y vías de acceso a las solicitudes 
de empleo, redacción de curriculum vitae, relaciones interpersonales, ... 
(Gleadall, 1988), tienen hoy en día una fuerte demanda, en tanto que 
mecanismos defensores de la fuerza de trabajo, incluso cualificada, como 
requisito previo sin el cual no se pueden ejercitar las propias competencias 
ocupacionales que se poseen.
Sin embargo, al igual que hay capacidades y competencias necesarias 
para las nuevas ocupaciones, muy estudiadas y desarrolladas, un empeño 
similar se pone en el desarrollo de otras mucho más genéricas y difusas, 
más globales, orientadas a la polivalencia, consideradas como base de la 
formación permanente y la capacidad de aprendizaje (Planas, 1984) y que 
algunos sintetizan como sigue:
- Capacidad de interpretar y  anticiparse.
Al trabajador de la empresa moderna se le pide la capacidad de obser­
var y reaccionar ante las eventualidades e imprevistos, así como a pre­
venirlos, desarrollando comportamientos y  actitudes de anticipación.
Se requiere un tipo de actitudes que atraviesan y afectan a los 
conocim ientos tecnológicos de base, así com o a las destrezas y  
conocimientos en este campo. Actitudes como las de servicio, creativi­
dad, riesgo, im aginación,...
- Habilidad para operar con la abstracción.
Cada vez son más los empleos relacionados con la gestión, tratamiento 
de la inform ación,... La presencia de idiomas tecnológicos diversos, la 
separación incluso geográfica de los centros de toma de decisiones, áreas 
de administración, gestión, con el lugar donde se utilizan los medios de 
producción, la comercialización y distribución, ...; comporta un ale­
jamiento psicológico y físico de los trabajadores respecto a su objeto de 
trabajo.
Esto aumenta el papel de la formación permanente en el propio em ­
pleo, para que los empleados tengan la habilidad de usar y  entender 
mediaciones abstractas de distinto tipo, facilitando la comunicación  
del equipo, puesto que ningún trabajador en las empresas más avanzadas 
posee toda la información precisa para poder adoptar decisiones por sí 
mismo.
(Jover, 1989a, p. 9)
A pesar de lo heterogéneo del listado confeccionado por Jover (1989a), 
que he ido desgranando en las páginas anteriores, supone una aportación de 
gran valor a este debate por la ausencia en el mismo de referencias tan 
concretas con las que poder trabajar, de ahí que me haya decidido a 
exponerlo con tanto detalle. Se puede ver en él, a pesar de sus tintes 
profesionalizadores, el enriquecimiento que muchas de estas capacidades
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representan para la calidad de vida, un interés que también parece tener el 
autor (Jover, 1989b), y que pone de manifiesto como la disyuntiva entre 
formación general y profesional se refleja también en las contradicciones de 
este discurso. Es debido a estas contradicciones que hay que ser prudente con 
las valoraciones que se hagan de algunas de estas capacidades. En este 
sentido, el significado de la crítica como capacidad personal supone un 
reduccionismo, ya que su entidad es distinta a las de los elementos 
aparecidos en los listados anteriores,
de hecho, el significado mismo de "crítica" o "talante crítico" se refiere al 
proceso de cuestionar la realidad y validez de un consenso social con­
cerniente a creencias, valores y asunciones. En particular, la crítica se 
dirige a la ilum inación de un falso consenso que, en una sociedad  
jerárquicamente organizada, dividida y estratificada, no es sino el con­
senso de una élite. (Hart, 1992, p. 66)
En efecto, como plantea Hart, aplicando el talante crítico al discurso 
tan frecuente en nuestros días de los nuevos requerimientos del trabajo del 
futuro (un futuro inminente, según se nos augura) y de las implicaciones 
que este tenga en la educación, tanto en sus contenidos como en sus 
maneras de hacer, debe dudarse del interés reciente por las "habilidades de 
razonamiento crítico" como requerimiento de los puestos de trabajo:
Resulta a la vez prometedor y  frustrante. Prometedor porque la educación  
de adultos generalmente carece de énfasis en el pensam iento crítico. 
Frustrante porque la reflexividad crítica normalmente se permite en un 
marco bien definido, abandonando raramente la zona de seguridad de una 
aceptación incuestionada del status quo. Esa aceptación descansa, en  
primer lugar, en la poderosa ideología del crecimiento económico continuo 
y no limitado, que aparece em inentem ente auto-evidente, evitando la 
necesidad de hacer preguntas sobre referentes a su validez. Así, una serie 
de temas quedan sin someter a discusión ni crítica. La ideología del 
crecimiento, como cualquier otra ideología, "pretende" que sus llamadas a 
la validez inherente ha sido justificada y aprobada por todos, es decir, 
existe un consenso "incorporado". Esto permite que se hagan propuestas de 
procedimientos educativos cuyo propósito es desarrollar la reflexividad  
crítica sin entrar directamente a la organización ligada al poder del 
trabajo. Sin embargo, la crítica sólo es tal sí tematiza en lugar de suprimir 
el tema del poder. N os encontramos por tanto ante una versión truncada de 
la crítica en que las relaciones de dominación, el objeto real de la crítica, 
permanecen sistemáticamente suprimidas.
El libro de Marsick Leaming in the Workplace es uno de estos casos.
(Hart, 1992, p. 145)
En principio, puede sorprender esta crítica, ya que Marsick se refiere 
constantemente a lo largo de su obra a Kolb (1984), a Schón (1983, 1987), en 
definitiva a un nuevo paradigma fundamentado en la reflexividad crítica. 
En la segunda parte de este trabajo, yo mismo me refiero a ella, haciendo 
valer sus argumentaciones. Las críticas de Hart a Marsick se deben, pues, a 
que ésta no hace uso de las teorías y marcos conceptuales que describe para 
valorar el modelo de crecimiento económico y producción en el que 
aquellas se desarrollan y con el que chocan. En realidad, lo que Hart 
pretende es llevar el potencial de la crítica a su máximo desarrollo, no
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limitarlo sino desarrollarlo. Esta postura es coherente con su concepción de 
la educación, del trabajo y de la vida misma, con la cosmovisión que plantea 
y los intereses que le mueven y que en ningún momento trata de ocultar:
Contener el poder de la crítica censurando las cuestiones más importantes 
da la vuelta a la crítica situándola en un contexto estratégico de la acción.
(...) sin embargo la crítica se asienta en la acción comunicativa. Para com­
prometerse con la crítica uno ha de salir del contexto de la acción 
estratégica y  centrarse explícitam ente en las "condiciones sociales 
fronterizas". (Hart, 1992, p. 147)
Pero sobre el compromiso con la crítica nos aporta también sufi­
cientes datos el énfasis reciente pero constante en las habilidades em­
prendedoras y la educación para la iniciativa, un fenómeno generalizado en 
estos tiempos, conocido como el "aprender a emprender" o "educar para la 
iniciativa"; siendo que en tiempos de crisis ni los más cualificados se arries­
gan, se prefiere trabajar por cuenta ajena y la aspiración máxima de muchos 
está en trabajar para las administraciones públicas. Con todo, lo más 
paradójico resulta que se dirigen propuestas como las mencionadas, espe­
cialmente en el ámbito de la formación ocupacional, a colectivos con difi­
cultades de tipo social, educativo, .... Y son estas personas quienes, por sus 
mismas carencias, se encuentran en peores condiciones para competir. Más 
incluso si se tienen en cuenta las exigencias y responsabilidades que de­
manda la iniciativa empresarial: fuertes poderes de persuasión, flexibilidad, 
creatividad, independencia y autonomía, capacidad de solución de proble­
mas, creencia elevada en el control sobre el propio destino, liderazgo, ca­
pacidad de trabajo, evaluar las propias fuerzas y debilidades, planear el 
tiempo y la energía propios, negociar, tratar con gente en cargos de poder y 
autoridad,... (MacDonald y Coffield, 1991, p. 26).
Esta concepción de la educación está presente en las propuestas de 
formación permanente auspiciadas por el gobierno británico a finales de los 
setenta y a lo largo de los ochenta, que entienden la misma no sólo como 
preparación sino como parte del proceso de creación de empleo en sí 
mismo. Sin embargo, Gleeson (1983, 1989) nos advierte que este modelo de 
educación permanente está dando lugar a la separación entre "aprendices" 
en paro (los jóvenes que abandonan la escuela y se incorporan a los progra­
mas alternativos de educación permanente) y los "estudiantes" 
tradicionales (que prosiguen en la formación reglada sus cursos académicos, 
técnicos o profesionales). El florecimiento de curricula paralelos repletos de 
life-skills, pensando en las nuevas generaciones de parados que sí que 
tienen las destrezas técnicas, supone en ocasiones más un refuerzo que una 
alternativa al funcionamiento curricular escolar y sus mecanismos de 
socialización habituales.
Este hecho se debe, probablemente, a plantear la política de formación 
más como respuesta al problema del paro juvenil que en relación a la 
política global del estado y sus estrategias económicas. En la medida en que 
esas life-skills tratan de responder a las necesidades de los nuevos puestos de 
trabajo sin que se generen estos puestos; o buscan una formación de em­
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prendedores y para la iniciativa cuando la mayor parte de los que 
abandonan la escuela no están en condiciones de lanzarse al autoempleo; 
estos programas de educación permanente se convierten más en una sala de 
espera para el paro que en una preparación para el empleo. No puede ser de 
otra manera cuando las habilidades centrales en la iniciativa empresarial 
están lejos del alcance de muchos jóvenes: muchas de las capacidades que se 
esconden tras estas denominaciones genéricas son más bien propias de los 
curricula formativos de los estudios universitarios del área de la economía y 
la empresa. Sin embargo, algunos autores, como Gorman (1989), las 
proponen para la educación primaria, en tanto que el conocimiento del 
mundo laboral que se tenga desde entonces puede contribuir a transmitir 
estas actitudes y desarrollar estas capacidades.
Muchas de estas capacidades son, asimismo, las que hoy en día se in­
tegran dentro de la educación liberal (Hart, 1992), la educación de los profe­
sionales (Schón, 1983) y de los trabajadores (Marsick, 1987). Sin embargo, tras 
estas propuestas pueden vislumbrarse también algunas sombras, carencias 
que ni estas destrezas ni este tipo de educación pueden subsanar, ya que es­
capan al control de los contenidos de enseñanza y de los mismos métodos, 
cuyo papel se reduce a contribuir a la defensa de los estudiantes ante la lista 
de demandantes de empleo. El problema se genera, cómo no, en el propio 
mercado de trabajo y los mecanismos económicos que lo rigen y es en ese 
ámbito donde debe encontrar su solución:
Una vez hecha esta revisión, doy paso ya a la cuestión de la 
correspondencia entre la oferta de cualificaciones que la escuela hace al 
mercado de trabajo, y la demanda que este presenta en función de sus 
necesidades que, como vengo exponiendo, vienen determinadas por 
criterios económicos y no educativos.
5.3.2. LA PROVISIÓN DE LAS CUALIFICACIONES EN LA ESCUELA.
Uno de los problemas más graves a los que se enfrenta la formación 
profesional en su afán por adecuarse a las demandas del mercado de trabajo 
es la existencia de multiplicidad de certificaciones de distinto tipo, propor­
cionadas por diversas instituciones, de distinto rango y validez, y que tejen 
una oscura maraña sobre el mercado laboral. López de Ceballos (1991) 
reclama la necesidad de un sistema de certificaciones único y preciso, una 
tarea que el CEDEFOP ya ha emprendido (Sellin, 1991; López Quero, 1993; 
Münch, 1993b; Rose, 1993; Ward, 1993) y que va avanzando lentamente, ante 
la multiplicidad de sistemas formativos de distinto nivel, duración y 
orientación.
Sin embargo, una tarea previa a la equiparación entre las cualifica­
ciones es la evaluación de las mismas, tarea harto difícil si tenemos en 
cuenta la ya problemática definición del término. Otros problemas, asocia­
dos a éste, son la organización de sistemas de evaluación válidos que, 
además, resulten fiables, permitiendo así la contrastación entre la oferta que
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presenta el trabajador y la demanda que el empresario desea ver satisfecha. 
Este ajuste tampoco es simple, ya que se hace preciso también establecer dis­
tintos niveles de cualificación dentro de un mismo campo ocupacional, 
cuestión que además se complica mediante los fenómenos de sobrecualifi- 
cación e infrautilización de las potencialidades de los trabajadores. A su vez, 
estos problemas pueden abordarse desde diferentes perspectivas y posi- 
cionamientos teóricos: Thurow (1976), por ejemplo, parte del supuesto de 
que la mayor parte de los requerimientos de un puesto de trabajo se 
adquieren en el desempeño de dicho puesto y no antes, por lo que ve en la 
formación directa de los trabajadores noveles por parte de los experimenta­
dos la mejor garantía para un aprendizaje efectivo que, ademas, resulta 
barato. Shimberg (1982), por su parte, distingue entre el reconocimiento de 
la cualificación, que debe hacerse en la práctica y supone un mecanismo de 
control de calidad, y la certificación, control sobre la titulación y que va 
parejo al reconocimiento de otros derechos, como la ciudadanía y la residen­
cia. Fernández Enguita sintetiza las posiciones teóricas más comunes de la 
siguiente manera:
Existe poco acuerdo sobre el papel de los títulos escolares en el mercado de 
trabajo. Para la economía neoclásica y la sociología funcionalista (por 
ejemplo, Schultz (1983), Davis y Moore (1972)), estos títulos simplemente 
expresan la cualificación del trabajador y anuncian su productividad, por 
lo que resulta lógico que una titulación superior signifique mayores y  
mejores oportunidades de acceso al empleo, salarios más altos, etc. Para 
otros autores (por ejemplo, Bowles y  Gintis (1976), Enguita (1990)), la fun­
ción de la escuela en relación al trabajo, más que en la cualificación o con 
independencia de ella, estaría en socializar a los niños y jóvenes en las 
pautas de conducta adecuadas para su inserción en las relaciones de produc­
ción adultas, aunque tales relaciones y tales pautas sean distintas para 
diferentes grupos de trabajadores de hecho o potenciales. Finalmente, toda 
una corriente (por ejemplo, Thurow (1984), Stiglitz (1974), Collins (1979),
Arrow (1973)) sostiene que el papel de la educación formal consiste esen­
cialmente en filtrar a los aspirantes a los empleos, dividiéndolos en grupos 
diferentes u ordenándolos según su idoneidad, como resultado de un proceso 
de reproducción, de una estrategia acomodaticia de los empleadores o de  
las pugnas entre individuos y grupos por diversas ventajas sociales. 
(Fernández Enguita, 1990c, pp. 94-95)
Respecto a la definición del objeto de evaluación, la competencia, 
Benett (1989) propone llevar a cabo el análisis en términos de "áreas fun­
cionales", como procedimiento de estandarización más efectivo que el mero 
análisis de tareas. En este sentido, establece una distinción entre competen­
cia, en tanto que la "capacidad básica para el desempeño" y el mismo tér­
mino de desempeño, que concibe como
la demostración de la competencia en un ocasión particular bajo unas 
circunstancias particulares. (Benett, 1989, p. 57)
Diferencia, pues, la capacidad en sí misma de su ejercitación o 
actualización. Esta distinción permite establecer el matiz de que se evalúa 
sobre el desempeño, pero en beneficio de la competencia. La medida de la 
competencia, por lo tanto, se reconoce y acepta como algo indirecto. En 
función de esto, se hace preciso el control de la expedición de los títulos, que
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suele recaer en los sistemas educativos, con distintos efectos académicos y 
profesionales (López Quero, 1993) y cuya homologación requiere de la 
definición de unos contenidos, que son los reflejados en los planes de 
estudio.
Pero no es este el único problema -ni el más importante- que presenta 
la cuestión de las cualificaciones escolares. Respecto de la equiparación de las 
cualificaciones que posee el trabajador con las que solicita quien demanda la 
misma, Levin (1983) señala la necesidad de tener en cuenta que la población 
con niveles educativos más bajos tiene más dificultades en el acceso al mer­
cado laboral porque se ve desplazada por quien tiene mayor grado de 
escolarización, con independencia del puesto de trabajo al que vaya a 
acceder.
El problema que resulta redimensionado es el del "ajuste" o la "correspon­
dencia" entre las cualificaciones creadas y  acreditadas por el sistema 
educativo y las efectivamente requeridas por el sistema productivo. El 
análisis de la correspondencia entre educación y  em pleo en términos de  
"niveles", sean de educación de los individuos o de complejidad de los 
puestos de trabajo, oculta el problema de que pueden alcanzarse niveles 
adecuados en especialidades inadecuadas. Sin embargo, este problema no 
puede plantearse com o si fuera una obligación del sistema educativo  
ofrecer mano de obra cualificada en las cantidades exactamente requeridas 
por el empleo. (Fernández Enguita, 1990c, pp. 25-26)
Esta circunstancia tiene mucho que ver con las condiciones en que se 
encuentra el mercado de trabajo, cuyo deterioro en nuestra época acentúa las 
consecuencias de injusticia social que padecen determinados colectivos, 
como los mencionados por Levin. En opinión de Thomas y Simkins (1987), 
el mercado laboral juvenil está segmentado por sexo, edad y niveles de ca­
pacidad. Estos autores identifican cuatro grandes grupos profesionales, cada 
uno con sus propios patrones de acceso, de tal manera que la movilidad 
laboral tiende a reducirse al segmento ocupacional en que uno se encuentra. 
Estos cuatro grupos, que guardan cierta relación con los cuatro niveles de 
complejidad tecnológica que maneja Fernández Enguita (1990c), son los 
siguientes: trabajos técnicos, de gestión, administración y profesionales, 
trabajos de oficina y secretariado, trabajos manuales cualificados y, 
finalmente, trabajos manuales semicualificados, descualificados y ventas.
Thomas y Simkins (1987) consideran que las cualificaciones educati­
vas son requisito de entrada al primer nivel, pero no suponen necesaria­
mente garantía de éxito, ya que cuentan más las cualificaciones profesionales 
en tanto que desempeño de los trabajadores. Del mismo modo, las cualifica­
ciones académicas no son necesarias para acceder al cuarto nivel. En este sen­
tido, cabe entender la siguiente afirmación:
(...) las políticas de educación y formación no pueden seguir considerándose 
por más tiempo como respuestas del sistema educativo y  las redes de 
capacitación a las necesidades del sistema productivo, com o si tales 
necesidades surgieran en éste espontáneamente, o como efecto inevitable 
del cambio tecnológico, o fueran competencia exclusiva de los empleadores; 
deben plantearse, por el contrario, como estrategias con consecuencias en el
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campo de la producción, es decir, como opciones formativas vinculadas a 
opciones sobre el empleo y  la organización del trabajo, que derivan de éstas 
y son, a la vez, uno de los instrumentos de su materialización. (Fernández 
Enguita, 1990c, pp. 33-34)
Sobre esta cuestión me detengo en la tercera parte de este trabajo, 
obteniendo unos resultados que confirman esta idea. Por su parte, Thomas y 
Simkins (1987) también se hacen eco de la "hipótesis de la criba": lo que hace 
la educación es identificar para el empresario a aquellos con mayores capaci­
dades naturales. Sin embargo, esto no quiere decir que los individuos selec­
cionados encuentren puestos de trabajo en los que poner en práctica todas 
sus cualificaciones, ni mucho menos. Como señala Wirth, aludiendo a las 
previsiones futuristas sobre el predominio de los trabajos de alta cualifi­
cación,
cuando los martillos y las llaves inglesas sean desplazados por números y  
botones, un tipo completamente nuevo de aprendizaje debe comenzar, y 
puede ser temible. (Wirth, 1993, p. 362)
En este sentido, recojo aquí la idea de Fensham (1986) de la alienación 
que sufren los estudiantes en la educación secundaria, al ver que sus intere­
ses profesionales no pueden coincidir con las oportunidades laborales. 
Ambas posturas son perfectamente compatibles, es más, vienen a dar apoyo, 
a la postura de Levin (1983), que destaca la prioridad en satisfacer las necesi­
dades de los educativamente desaventajados.
Esto no es obstáculo, en cualquier caso, para poder asumir que los 
jóvenes se hallan, por lo general, supercualificados (Moneada, 1987), y ni 
siquiera esto les sirve demasiado en la búsqueda de su primer empleo, ya 
que prevalecen los viejos mecanismos de colocación (familiares, amigos, ...). 
Aún así, y reconociendo que
no se registran importantes crecimientos en el número de jóvenes que tienen 
éxito en la búsqueda del primer empleo a medida que avanzamos en el sis­
tema educativo (...); lo que no tiene futuro es intentar penetrar en el 
mercado de trabajo con un nivel educativo insuficiente. (Montoro, 1985, p.
142)
En efecto, las cualificaciones educativas han asumido un carácter 
eminentemente defensivo. En la sociedad meritocrática en que estamos, 
afectados del síndrome de los títulos, todos los estudiantes tratan de 
conseguir certificados con los que llenar e hinchar sus curriculum vitae, 
acreditaciones que les permiten venderse, como un producto que encierra 
valores importantes (iniciativa, movilidad, avidez por aprender, capacidad 
de lucha y de no caer en el desánimo del paro, ...) en su lucha por la 
supervivencia:
La obviedad de que las personas con mayor nivel de estudios conocen tasas 
de desempleo inferiores no debe conducir en modo alguno a la conclusión de 
que la educación sea un remedio para el desempleo. Desde el punto de vista 
del sistema educativo, la capacidad de ofrecer y  generar em pleo del sis­
tema productivo es algo dado, un parámetro que no depende de lo que
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suceda en las aulas. Sin embargo, los empleos disponibles se reparten bajo 
la influencia, entre otros factores, de la distribución de las credenciales 
educativas. En el supuesto de una oferta de em pleos que se mantenga 
escasa, un reparto más igualitario de la educación tendría como efecto una 
cierta rotación por la condición de desempleado para distintos grupos e 
individuos, mientras una distribución altamente polarizada de los títulos 
escolares contribuiría a la polarización de las oportunidades de empleo, es 
decir, a consolidar una estructura dual constituida por una parte de la 
población con acceso prácticamente garantizado al em pleo y  otra con  
enormes dificultades para acceder o, al menos, para superar la condición de 
precariedad.
El corolario de esto es que, puesto que la educación formal es un im­
portante factor discriminante, y puesto que su distribución depende más di­
rectamente y con menos esfuerzo de los poderes públicos que la de otros fac­
tores que configuran las diferencias de oportunidades ante el em pleo, 
aquélla, la educación, puede ser utilizada como un factor de discriminación 
positiva a favor de los grupos más desfavorecidos. (Fernández Enguita,
1990c, pp. 97-99)
En la medida en que no importa tanto el contenido cuanto el for­
mateado del mismo, no la competencia en sí sino la institución en que se 
obtuvo, parece existir un cierto vacío o salto entre la escuela y el trabajo, lo 
que viene a confirmar cierta ineficacia por parte de aquélla. Los estudiantes 
han de "buscarse la vida", hacer cursillos, encontrar con qué rellenar su ex­
periencia -o inexperiencia-, complementar una formación escolar que, en sí 
misma, no tiene otro significado que el de los títulos finales de etapas y que 
abren el paso a algunos, al tiempo que lo cierran a otros muchos. En este 
sentido, la escuela se muestra como irrelevante en tanto que mecanismo de 
cualificación de los trabajadores (Thurow, 1976; Fernández Enguita, 1987). La 
cualificación se adquiere sobre el terreno, esto es, en los dominios de la prác­
tica, a la competencia se llega mediante el desempeño (Benett, 1989): El 
primero de ellos es el reciclaje de los trabajadores en las empresas, que 
raramente acuden a procesos formales de educación. Además, los mismos 
trabajadores apenas si reconocen la incidencia de la educación especializada 
en el ejercicio de su profesión (Fernández Enguita, 1990c; De Pablo, 1993a). 
Otra muestra la encontramos en los índices de productividad, que no son 
más altos en los trabajadores más educados (Reizen, 1989). Y, por fin, para 
los estudiantes que abandonan la escuela tras haber permanecido en ella el 
mismo número de años pero cursando estudios de distinto tipo y nivel, las 
perspectivas de conseguir un empleo no difieren en función de aquellos 
(Casal, 1990).
En cualquier caso, parece evidente que la sociedad demanda urgente­
mente de la escuela la elevación de la calidad de la educación y formación 
de los jóvenes, la fuerza laboral del futuro, a la vista de que la escuela puede 
sobrevivir sin necesidad de justificar su calidad. Esto supone, como es fácil 
de deducir a la vista de las capacidades que la vida moderna exige, una 
mayor cualificación general para todos los jóvenes. Este es el reto que ya 
plantea la sociedad y que debe asumir la escuela, que es la encargada de sen­
tar las bases para facilitar ese tránsito hacia el trabajo. Planas (1984) 
interpreta este reto como la función social de la Formación Profesional, que 
él redefine en tanto que
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componente de la estrategia para la innovación íntimamente relacionada 
con la innovación tecnológica y los cambios en la organización del trabajo.
(Planas, 1984, p. 36)
No obstante, ya en aquel momento, este investigador se mostraba 
atento a otras necesidades sociales, así como a las de los ciudadanos en tanto 
que individuos (y no sólo de las instituciones), sin ceder a una servidumbre 
sin contrapartidas para con las exigencias del mercado. Así, indicaba que la 
programación de la Formación Profesional
debe tener como referencia tanto las grandes tendencias de innovación tec­
nológica como su funcionalidad respecto al desarrollo local. (Planas, 1984, 
p. 36)
Esta referencia al desarrollo local también la plantea McNay (1992), 
quien entiende que el sistema de formación debe responder a estándars na­
cionales, pero su distribución ha de tener carácter local. También Fernández 
Enguita se hace eco de este criterio:
Desde cualquier perspectiva, es más destacable asegurar oportunidades de 
empleo a la población en su lugar de origen o no muy lejos del mismo, por lo 
menos en la medida en que ésta lo desee. Pero, en el caso de las regiones 
menos desarrolladas, esto plantea la política de formación una disyuntiva 
difícil entre la adaptación al medio y la voluntad de desarrollo. Formar 
pragmáticamente para los empleos previsibles, para las "necesidades lo­
cales", puede ser una forma de contribuir a perpetuar las diferencias re­
gionales, mientras hacerlo para empleos que se desea que existan pero no 
hay ninguna garantía de que lo hagan puede conducir, en el peor de los ca­
sos, a la frustración generalizada y, en el menos malo, a capacitar fuerza 
de trabajo para otras regiones más desarrolladas que sí disponen de esos 
empleos.
La salida de este círculo vicioso sólo puede estar en la integración de 
la política de educación y formación en proyectos regionales de desarrollo, 
es decir, en no olvidar poner los bueyes (los empleos) delante del carro (la 
formación). (Fernández Enguita, 1990c, pp. 103-104)
He planteado, a lo largo de este capítulo, los que considero grandes de­
bates en torno a la formación profesional. Si bien no se puede pretender re­
solverlos, sí he creído conveniente, sin embargo, tomar postura ante los 
mismos. En este sentido, la presentación dicotómica que se suele hacer de 
las distintas alternativas, considerándolas excluyentes, me parece errónea 
como planteamiento y engañosa en sus resultados.
Respecto al equilibrio o desequilibrio entre la formación general y la 
formación específica, la primera de las tensiones expuestas en este capítulo, 
ha sido un tema recurrente a lo largo de toda la primera parte del trabajo y 
que he abordado desde las perspectivas del mercado, la escuela, las reformas 
escolares,... Creo que una buena salida a este dilema estriba en la propuesta 
de la alternancia, como mecanismo facilitador de distintos usos formativos 
de la experiencia laboral, sin reducirlo a la mera preparación ocupacional.
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Esta propuesta es objeto de análisis más detallado en la segunda parte de mi 
trabajo.
En lo referente a la cuestión de las relaciones teoría-práctica, creo que 
también es una disyuntiva que muchas veces se presenta como tal en la 
realidad, pero a la que el discurso pedagógico tiene mucho que ofrecer. 
También en la segunda parte del trabajo abordo esta cuestión, en un capítulo 
en que profundizo en el significado de la experiencia educativa, en sus 
distintos componentes y en sus aplicaciones en la práctica pedagógica en 
general, formal y no formal, y en la formación profesional en particular.
Finalmente, la temática de las cualificaciones ha sido abordada en 
toda su complejidad, atendiendo a los distintos discursos que se elaboran 
desde niveles diferenciados. Nuevamente aquí, me he situado en los 
postulados de la pedagogía crítica, desde donde he tratado de analizar en qué 
medida se juntan las necesidades económicas con los ideales educativos, 
como parecen creer algunos autores. En este sentido, han sido de gran 
interés las aportaciones realizadas desde el ámbito de la formación 
permanente y de adultos, así como las referencias al desarrollo local y 
comunitario, estrechamente ligado al desarrollo humano en general. De 
este modo, finalizo este capítulo, para ocuparme en el siguiente de una 
reconceptualización de las nociones de trabajo y educación, abordadas a la 
luz de los planteamientos genéricos que he venido exponiendo a lo largo de 
toda esta primera parte del trabajo.

CAPÍTULO VI
TRABAJO Y EDUCACIÓN COMO ACTIVIDAD HUMANA
En este último capítulo de la primera parte del trabajo hago una sínte­
sis personal de los temas aparecidos a lo largo de ella, tratando de recoger los 
planteamientos que he expuesto a lo largo de las páginas anteriores y pro­
poniendo la redefinición de los conceptos de educación y trabajo.
6.1. La crisis cultural del concepto de trabajo. Distintas concepciones sobre el 
trabajo.
El fenómeno del paro estructural, especialmente por las dimensiones 
en que amenaza a la mayor parte de la población joven, está incidiendo en 
un cambio de valores respecto al trabajo. Este tema ha sido estudiado entre 
nosotros por Valles, Moneada y Callejo (1987), García Nieto (1989), 
Fernández Enguita (1990a, 1990b), Sanchis (1991) y Gracia (1992) entre otros. 
Ese cambio de valores afecta también a todos los ámbitos de la cultura, que 
Schwartz (1985) ha calificado de elitista y sofisticada a la vez que deshu­
manizada. Y es que, si bien la incorporación al trabajo no es el único ele­
mento en el acceso al mundo adulto como miembro de pleno derecho, sí 
que es una condición indispensable para dicha inserción.
La introducción de las nuevas tecnologías en los sistemas de produc­
ción es uno de los factores más destacados y, como tal, tiene una fuerte re­
percusión en el desempleo así como en la movilidad laboral, que se ha visto 
incrementada de manera acelerada recientemente (Gelpi, 1985). Además, y 
acompañada de la nueva organización laboral, incide directamente en la 
tendencia a una división más acentuada del trabajo especializado y no espe­
cializado (Welbers, 1985). Cada vez más, aumentan los sectores del mercado 
de trabajo que requieren empleados para actividades rutinarias y que no ne­
cesitan altas cualificaciones. También este hecho ha influido en el cambio 
del valor del trabajo, caracterizado también por un cambio en la motivación 
hacia el mismo.
Ahora bien, ¿por qué se produce en la literatura sobre el tema ese én­
fasis en el acceso a un puesto laboral para incorporarse a la vida adulta? 
¿Cuál es el sentido del trabajo en nuestros días? ¿Cuál es el valor del trabajo 
para tantos jóvenes que no tienen ningún oficio, no han terminado la 
E.G.B., emigrantes o marginados, etc...? ¿Y para los otros jóvenes, los que
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han completado sin problemas sus estudios de FP o BUP, incluso la 
Universidad? ¿Dónde se encuentra la centralidad del trabajo, si es que la 
tiene? Fernández Enguita (1990c) recoge la valoración que hacen los jóvenes 
de los distintos aspectos de un puesto de trabajo, entre los que se destacan 
los buenos ingresos y las relaciones con los compañeros por su alta 
consideración, y el trato con la gente y las responsabilidades como los 
aspectos menos valorados. Obviamente, estas valoraciones están 
mediatizadas, como demuestra aquel autor, por la clase social de los jóvenes 
y su situación de estudio, trabajo o paro, valoración que afecta no sólo a los 
aspectos inherentes al trabajo mismo, sino también al lugar que ocupa éste 
dentro de la escala de prioridades del individuo
Como se puede leer en los datos analizados por los distintos estudio­
sos del tema, el principal valor que contiene el trabajo en nuestros días es 
instrumental: permitir a quienes lo tienen la inclusión en la sociedad 
(adulta, de consumo, ...) como miembros de pleno derecho o, lo que es lo 
mismo, librarles de la exclusión que están padeciendo en tanto que no en­
cuentran trabajo y paliar, en cierta medida, la reclusión a la que se pueden 
haber visto sometidos o en la que corren el riesgo de caer. No se trata úni­
camente del derecho a unos ingresos, ni tampoco de la posibilidad de la 
auto-realización personal. Es una cuestión de marginación o pertenencia a 
una sociedad. Harpaz se ocupa de examinar cuál es este nuevo sentido del 
trabajo, en la medida en que es un factor a tener en cuenta en la socializa­
ción laboral de los jóvenes. De este modo, afirma que:
el significado del trabajo ha sido definido conceptualmente en términos de 
cuatro dominios: (a) centralidad del trabajo como un rol vital; (b) normas 
sociales sobre el trabajo; (c) resultados laborales valorados; (d) importan­
cia de las metas laborales. (Harpaz, 1987, p.71)
Así pues, el cambio de valores se está produciendo a raíz de la evolu­
ción del contexto social y no sólo del mercado de trabajo. Algunos autores 
señalan que las modificaciones en las tendencias económicas y laborales es­
tán incidiendo en un cambio en las actitudes hacia el trabajo, especialmente 
en los jóvenes y, lo que resulta más llamativo, un cambio también en la 
propia ética del trabajo (Harpaz, 1987); una ética que se encuentra en el ori­
gen del modo de producción industrial y que no es otra que el espíritu del 
protestantismo (Moneada, 1987).
Abundando en una explicación psicologicista del sentido del trabajo, 
Rita Claes (1987) indica tres núcleos que dan cuenta del valor del trabajo y su 
importancia o centralidad para los jóvenes: en primer lugar, el trabajo 
ocupa gran parte del tiempo de la vida adulta de las personas. No es sólo el 
tiempo invertido en el mismo puesto de trabajo, sino el tiempo de prepara­
ción para el mismo, así como el que se dedica a las preocupaciones 
derivadas de su desempeño. Un segundo motivo es la satisfacción que la 
actividad laboral proporciona al individuo y sus necesidades: la más obvia 
de estas es la economía de la persona; pero también se cubren necesidades 
sociales y psicológicas, como el desarrollo personal o autorrealización, el 
contacto social o la contribución del individuo a la sociedad, lo que le hace
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sentirse útil. Estas necesidades se ven especialmente resentidas en 
situaciones de desempleo como la que caracteriza a nuestra sociedad. Y, en 
tercer lugar, las concepciones legales y sociales de los derechos del trabajo 
han avanzado en los últimos tiempos, extendiéndose a colectivos 
tradicionalmente apartados de él, como las mujeres, minorías raciales, 
resultando unas nuevas políticas y prácticas de empleo que, a su vez, 
contribuirán a reconvertir el sentido del trabajo. A estas tres causas de la 
importancia del trabajo debemos unir el hecho de que la centralidad del 
trabajo guarda relación con la edad (Claes, 1987; Fernández Enguita, 1990c; 
Gracia, 1992).
Desde un punto de vista más sociológico, Welbers (1985) propone la 
reconsideración de los conceptos de trabajo y paro. Ante las perspectivas del 
mercado laboral (trabajo a tiempo parcial, horario compartido con otro tra­
bajador, jubilación anticipada, ...), cada vez se va a disponer de más tiempo 
libre (libre del trabajo remunerado). Por ello, y dado que el trabajo es un va­
lor central en la vida de los individuos, tal vez habría que dar cabida a la 
realización de actividades de tipo social o de mejora de la calidad de vida, 
más que al consumo de bienes. Si verdaderamente ha caído el tópico del 
pleno empleo, habría también que reconsiderar el papel del subsidio de 
desem pleo (pensado para una situación de paro coyuntural y no 
estructural), dado que no son sólo económicas las necesidades que el trabajo 
satisface.
En esta línea, se puede afirmar que el cambio del sentido del trabajo 
afecta incluso a su centralidad en la vida de las personas. La extensión del 
desempleo, la reducción de la importancia del trabajo en el propio ciclo vi­
tal, la relativización del mismo, la desconexión con la formación laboral que 
el sujeto ha recibido; un mayor sentimiento de ciudadanía que de pertenen­
cia al mundo obrero; la reconsideración del trabajo productivo para dar ca­
bida a todo aquel que tenga utilidad social; la misma relación trabajo-salario; 
... Todas estas circunstancias configuran la existencia de un mercado de tra­
bajo segmentado y del proceso de dualización de la sociedad al que ya me he 
referido en el primer capítulo:
El nuevo proceso productivo tiende a "descentralizarse”. Esto provoca la 
aparición de colectivos de trabajadores, cada v ez  más am plios, 
"periféricos", precarios, temporales, inestables. Estos colectivos junto con 
los desempleados y  los "sumergidos" consolidan un mercado de trabajo seg­
mentado y "dual" que expulsa y margina a jóvenes, mujeres, inmigrantes, 
disminuidos, mayores de 45 a ñ o s,... (Jover, 1989a, pp. 12-13)
Con todo, la misma argumentación de Jover parece reafirmar el tra­
bajo (en su acepción de empleo, la dominante en las sociedades industriali­
zadas) como eje central en la inserción en el mundo adulto. Y, desde luego, 
esta es la idea que fundamenta todas las actuaciones, tanto de los múltiples 
programas y alternativas de formación profesional y ocupacional que flore­
cen en nuestro entorno, como de la propia escuela. Es por ello que algunos 
encuentran que
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lo lamentable de la situación actual es que la Administración tiende fun­
damentalmente al sistema de subsidio y de la ayuda puntual. (Estivill,
1990, p. 87)
Sobre el significado de esta afirmación nos da pistas suficientes su 
mismo autor en páginas posteriores del mismo texto, haciendo gala de un 
sentido histórico y, consecuentemente, crítico:
Una primera paradoja puede concretarse en que en los años sesenta, cuando 
abundaba (el trabajo), una gran parte de la literatura que se le dedicaba 
insistía en su vertiente explotadora, alienante, cosificadora. En cambio en 
esta década, convertido en un recurso escaso, sólo se oyen los cantos de quie­
nes alaban sus excelencias, señalando sus funciones libertadoras 
(autonomía económica), y  de socialización integradora. Siguiendo, en este 
caso, las leyes clásicas de la economía política, la escasez eleva el precio y  
la consideración social (...) En las coordenadas que nos rigen, la experiencia 
histórica y la de cada día ponen de relieve que el propio trabajo es un 
sistema que discrimina (económica, social, culturalmente), que margina 
(horarios, ritm os,...), que provoca discapacidades de todo tipo (accidentes 
de trabajo, enfermedades profesionales ...) (...) Es cierto que el em pleo  
asalariado protege, identifica, socializa, hace entrar en  los círculos 
centrales, pero también lo es que esclaviza e impide vivir. (Estivill, 1990, 
pp. 93-97)
Este autor propone que el debate sobre el valor del trabajo se amplíe 
también a las formas de distribución del mismo. Si se acepta su centralidad, 
habrá que encontrar solución a su escasez, o buscar nuevas maneras tanto 
de concebirlo como de incorporarse a él. Y es un debate que, según Estivill, 
debe dar cabida al mundo marginal, que tiene mucho que aportar a él tanto 
desde su posición en el entramado social como desde
su lógica, que no es la del lucro ni la competencia, hace cambiar de sentido 
nociones como la eficacia y  la rentabilidad en la línea del trabajo social­
mente útil. (Estivill, 1990, p. 97)
Pero el discurso de Estivill va más allá cuando invita a hacerse eco de 
esta idea. Esta aportación puede contribuir a profundizar en las medidas de 
la economía social, en las que el valor del trabajo asalariado no es superior 
al del aprendizaje de la producción de bienes y servicios para la colectividad, 
tratando de darles cabida en el rígido sistema jurídico que en los terrenos ci­
vil y mercantil hay en nuestro entorno en la actualidad.
Desde un ámbito distinto, pero manteniendo una perspectiva similar 
por lo que respecta a su importancia y su carácter social, Fernández Enguita 
destaca el
papel central del trabajo en la filogénesis y  la ontogénesis del ser humano.
Como unidad de concepción y ejecución, como elaboración de una reacción 
propuesta, como auto-reconocimiento de la conciencia en el ser exterior o 
como síntesis de reflexión y acción transformadoras, el trabajo distingue al 
hombre de cualquier otra especie viva. (Fernández Enguita, 1990b, p. 188)
N o hay mejor socialización cultural ni mejor aprendizaje político que la 
experiencia de trabajo. (Fernández Enguita, 1990b, p. 197)
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Y, a pesar de esta virtualidad del trabajo en tanto que proceso hu­
mano, el modo de producción capitalista viene a escindir esa unidad de 
pensamiento y práctica:
Lo característico de nuestros días es, ni más ni menos, que cuando más se 
agranda el horizonte intelectual de la humanidad, cuando más se desarro­
llan sus poderes prácticos, cuando más necesaria es para la especie la per­
fecta síntesis entre ciencia y  producción, entre saber y  acción, entre mano y  
cerebro, más escindidos se muestran estos campos desde el punto de vista de  
la experiencia individual. (Fernández Enguita, 1990b, p. 189).
Si hasta aquí he estado refiriéndome al sentido del trabajo en general, 
es necesario ahora que me centre en su modalidad más conocida y quizás 
representativa, el concepto dominante en la sociedad industrial capitalista, 
que es el trabajo remunerado, el empleo, la forma que más valores de los 
anteriormente citados incluye, pero que no es la única (aunque se nos 
quiere hacer creer que sí) ni tampoco la más valiosa (a pesar de que sea im­
prescindible para el pleno reconocimiento como miembros de la sociedad).
¿Qué puede aportar el trabajo industrial a la concepción general del 
sentido del mismo? La función y contenido del trabajo pueden ser vistos 
bajo las siguientes categorías y aspectos; tal y como se entienden desde el de­
bate sobre la formación profesional en Alemania, en cuyo sistema educativo 
la experiencia real de trabajo juega un papel preponderante:
1. Función de adquisición: la actividad productiva se orienta por lo general 
a la adquisición material que garantice la supervivencia.
2. Función de socialización: el ejercicio de un oficio es una situación social 
concreta que facilita la comprensión de la vida en la sociedad.
3. Función holística: comprensión del proceso completo de la producción y  el
consumo.
4. Aspecto de continuidad: el trabajo en el ritmo vital de las personas.
5. Función de construcción: formación de un ethos laboral, de una ética en el
trabajo y por el trabajo.
6. Aspecto de cualificación: mediante el ejercicio de un oficio se alcanzan 
las cualificaciones necesarias (destrezas, conocimientos y actitudes).
7. Función de colocación: facilitan la entrada al mercado de trabajo.
8. Función de selección: mediante la habilidad, el talento y  el logro demos­
trado por los estudiantes.
(Lipsmaier, 1978a, pp. 14-15)
El contenido educativo y de realización personal que puede aportar el 
trabajo industrial es analizado igualmente en Gran Bretaña, donde también 
se ha utilizado como metodología educativa importante en épocas recientes, 
con el fin de proporcionar a los jóvenes una educación que, de otra forma, 
la escuela por sí sola es incapaz de darle, pero que puede serle útil para 
desenvolverse en la sociedad:
la alta tasa de paro llevó paradójicamente a la expansión de la prepara­
ción ocupacional, y cómo "la paradoja se resolvió creando una definición  
comprensiva y vaga de "trabajo" como algo separado del em pleo y resal­
tando la necesidad del desarrollo personal. En parte, también, la demanda 
de una definición más amplia ha sido referida al crecimiento asociado
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pero separable del interés por la "educación para la iniciativa". (Watts,
1991a, p. 30)
Enlazando con esa educación para la iniciativa, ese 'aprender a em­
prender', esa formación del espíritu y las capacidades empresariales, 
Gorman (1989) indica las posibilidades educativas que reúne el trabajo visto 
desde esta perspectiva en tanto que autónomo, desde la perspectiva empre­
sarial más que la del asalariado.
Mechthild Hart, cuya argumentación he ido desarrollando en otros 
lugares de esta primera parte, aborda en su obra las relaciones entre muchos 
de estos temas. Recoge en ellos distintas preocupaciones: el Tercer y Cuarto 
Mundos, la discriminación de las mujeres, la destrucción del medio am­
biente, la sociedad de consumo, ... Se detiene así en cuestiones referidas a la 
educación de adultos, el futuro del trabajo y el trabajo del futuro, las nuevas 
tecnologías, las divisiones (sexual e internacional) del trabajo y otras formas 
coexistentes de trabajo (doméstico, producción de subsistencia), conoci­
miento basado en la experiencia y saber de subsistencia, formaciones profe­
sionales y racionalidades subyacentes, funciones de reproducción y trans­
formación que cumple la escuela (riqueza y pobreza de la educación), desi­
gualdad social, procesos de cualificación-descualificación-recualificación de 
los puestos de trabajos,... En suma, se trata de una conceptualización amplia 
del trabajo, que da cabida a la variada realidad existente, que incorpora las di­
ferencias y a los diferentes, y que mantiene, en todo su discurso, el potencial 
utópico (lo que equivale a decir de huida de los tópicos) educativo del tra­
bajo, en tanto que elemento central en la vida de las personas y, por tanto, 
en su maduración. En esa medida, critica mucha de la literatura existente al 
respecto:
En la literatura que se ocupa del trabajo y la educación la estructura ocupa- 
cional jerárquica y polarizada es acusada de dividir dualísticamente el 
mundo del trabajo entre ocupaciones y  profesiones (jobs and careers), con la 
consiguiente preparación educativa y programas bastante diferentes.
Profesión es igualado a "buen trabajo" per s e , no dejando espacio a desarro­
llar una visión del trabajo que no sea individualista, basada en las clases o 
patriarcal. (Hart, 1992, p. 9)
Esta autora también señala que otros aspectos de esta "ortodoxia eco­
nómica" (Hart, 1992) tales como el pleno empleo, el libre comercio, ..., care­
cen ya de credibilidad a la luz de la realidad, pero siguen impregnando el 
quehacer de la mayoría de propuestas para la educación de adultos. Es por 
eso que, con su discurso, trata de deshacer tantos lugares comunes y asun­
ciones acríticas como se dan, abriendo espacios a maneras de entender más 
comprensivas de la realidad, incorporando las distintas formas de trabajo 
que de hecho se dan, reconociendo una realidad diversa:
Además, el escenario de pleno empleo está ligado a enfoques miopes de la 
economía formal y a condiciones de empleo en grandes organizaciones buro­
cráticas. Se ignoran por lo tanto el creciente número de relaciones laborales 
precarias, y la miríada de viejas y nuevas formas de trabajo informal,
"trabajo sumergido", trabajo no remunerado, es decir, relaciones de trabajo 
que no encajan en las dos grandes categorías de ocupaciones y  profesiones.
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Consiguientemente, el contenido del trabajo y sus correspondientes relacio­
nes asociadas al trabajo de las mujeres, por ejemplo las relaciones de tra­
bajo orientadas a la subsistencia, no industrial ni instrumental, son descon­
sideradas también; marginando un gran potencial de trabajo verdadera­
mente productivo y bueno sin explorar. (Hart, 1992, p. 10)
También Fernández Enguita (1991a) se ha ocupado de ello en "Hágalo 
usted mismo". Es por todo ello que decidí incorporar estos planteamientos 
al trabajo de campo desarrollado en la tercera parte. La cuestión es que, sin 
embargo, el trabajo voluntario, el trabajo doméstico, ... son fuentes funda­
mentales de maduración personal, de adquisición de hábitos, de control per­
sonal, de desarrollo de capacidades,... que son marginadas en nuestra socie­
dad. Cierto es que son formas no demasiado frecuentadas, pero enfocarlas 
desde un punto de vista educativo, que originariamente tenían, supondría 
un gran avance en la preparación de los individuos para su incorporación a 
la vida adulta. Pero, ¿qué sucede en el terreno de la formación profesional? 
¿Es que acaso los jóvenes piensan que con estudiar ya tienen bastante, y por 
ello dejan de hacerse la cama, poner la mesa, hacer la compra, cuidar a los 
hermanos, ...? En una sociedad postindustrial, ¿podemos seguir razonando 
con las categorías de trabajo industrial? ¿Resulta válido cuando no hay sufi­
ciente trabajo de ese tipo para todos? En ese mismo sentido, ¿la experiencia 
laboral ha de ser posible sólo en empresas, o podría compaginar estos otros 
tipos de trabajo? ¿Cómo aprovechar, si no, el potencial educativo que ellos 
encierran? No se puede pensar en la categoría del trabajo asalariado como la 
única ligada al éxito cuando ha dado lugar a un cúmulo de injusticias y 
segmentaciones en el seno de la sociedad. En este sentido, García Nieto 
(1989) propone el "nuevo concepto de trabajo" que se trata, en realidad, de 
una noción que recupera aspectos de la definición tradicional del trabajo. Y, 
evidentemente, este concepto de trabajo sólo puede darse acompañado de la 
reconceptualización de otros términos, de nuevos conceptos: ha de cambiar 
la comprensión de la realidad de manera global, para mostrar cómo, efecti­
vamente, hay otras comprensiones igualmente coherentes y que coexisten 
con ésta, pero que implican plantear otro tipo de soluciones que las deriva­
das de la ideología dominante. Conceptos referidos a la educación, a las rela­
ciones personales, al éxito personal, al desarrollo humano, al progreso,...
Parece que la sofisticación cultural, claridad de valores y  bienes similares 
están reservados para las actividades después de la jornada laboral. Sin 
embargo, las cualidades más arriba mencionadas (sofisticación cultural, 
comprensión transcultural, empatia, comprensión y respeto por los otros, 
lealtad e intimidad, sentido de uno mismo en un contexto socio-histórico, 
claridad de valores e integridad) asociadas a una educación liberal están 
ligadas a una existencia que es al tiempo social y  productiva . Presuponer 
que pueden ser objetos de búsqueda privada desconectados de las activida­
des inherentemente sociales y productivas, inexorablemente les empuja a 
la esfera del consumo privado . (Hart, 1992, p. 64)
Lo que planteo es una reintegración de las actividades de la persona, 
la combinación de saber y hacer, cultura y supervivencia, homo sapiens y 
homo faber, la necedad de escindir público y privado, reservando para lo 
privado unos valores que indiscutiblemente rompen su cerco para abrirse a 
lo público, reconociendo la naturaleza eminentemente social de las perso-
154 Estudio y  trabajo
ñas, la interdependencia entre las personas y entre los pueblos, como cada 
vez se evidencia más. Rompe así con muchas de las dicotomías que se han 
establecido durante largo tiempo como categorías conceptuales opuestas, 
apostando por la integración, el acercamiento a la realidad de manera global 
y comprensiva, asumiendo su complejidad y tratando de entenderla y darle 
respuesta desde ella.
Este planteamiento es el mismo que realiza Fernández Enguita (1990a, 
1990b, 1990c), atendiendo a variables sociológicas clásicas y que son las que 
proporcionan la clave para entender cómo se enfrentan los individuos al 
trabajo, cómo lo entienden, qué esperan de él, ... Y es un planteamiento que 
se opone frontalmente a las explicaciones individualistas, culpabilizadoras, 
psicologicistas y privatizadoras que tanto se manejan desde numerosas ins­
tancias sociales (organizaciones empresariales, jefes de personal, incluso los 
mismos responsables de los sistemas educativos,...).
Hay que ser cautos ante las perversiones que se esconden tras los dis­
cursos sobre los requerimientos de los trabajos del futuro. Se aprecia en ellos 
rasgos evidentes de la división del trabajo que caracteriza la comprensión 
que sobre el mismo se tiene por parte de quienes plantean dichos requeri­
mientos: una visión unidireccional, exclusivista, reduccionista, no libera­
dora, meramente instrumental, sin sentido de servicio, contribución al de­
sarrollo sostenido,... Desde la mentalidad dominante, se cuestiona el benefi­
cio que otras visiones pueden suponer para los individuos desde un interés 
educativo, emancipador y superador de las desigualdades. Desde posiciones 
alternativas (Hart, 1992) se plantea la recuperación de tradiciones y hábitos 
de trabajo que sí que contribuyen a la subsistencia de los individuos, así 
como a su desarrollo, maduración y crecimiento personal, cuestionando 
también el progreso mismo y las nociones a él asociadas de producción y cri­
sis; así como los conceptos de educación asociados a aquellas nociones: for­
mación profesional y formación empresarial, ocupaciones y carreras, de­
sempeño y gestión.
Hart también se centra en los problemas y sentimientos de los trabaja­
dores en el desempeño de su oficio (alienación, insatisfacción y, consiguien­
temente, baja productividad), que a lo largo del presente siglo han tratado de 
resolverse, desde la dirección empresarial, por diversas vías: cogestión, au­
togestión, enriquecimiento del trabajo, enfoque de equipo, ...:
los sentimientos están directamente puestos al servicio de una relación es­
trictamente instrumental medios-fines. (Hart, 1992, p. 153)
Pero estos cambios de paradigma en la teoría y práctica de la gestión 
resultan problemáticos para las estructuras establecidas, provocándose nue­
vamente la separación entre las esferas de lo público y lo privado, la forma­
ción que se recibe y las posibilidades de aplicación de dicha formación en las 
condiciones de trabajo que se disfrutan:
Las prácticas educativas que se mueven enteramente en los confines estre­
chos de la razón instrumental, y  que consideran a la razón instrumental
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como su único estándar, pierden su potencial crítico y por lo mismo 
verdaderamente educativo. Contribuyen a la continua erosión de formas de 
acción e interacción humanas que están basadas en la racionalidad de las 
relaciones y  formas de organización igualitarias y recíprocas. (Hart, 1992, 
pp. 153-154)
Así se pueden explicar también las relaciones entre educación y tra­
bajo, de hecho, conforme siguen las pautas de la ideología dominante, en 
que toma preeminencia el trabajo sobre la educación: la formación profesio­
nal orientada al mismo trata de preparar a los individuos para obedecer a 
los requerimientos del sistema, sean estos de adaptación, flexibilidad, 
movilidad, reconversión, ... Estas realidades se muestran como opresivas 
para las personas, que además constituyen un "recurso prescindible" dado el 
desequilibrio entre la demanda de trabajo y la oferta del mismo. La 
posibilidad de pensar modos distintos de trabajo se ve imposibilitada, 
lim itándose al planteamiento de nuevos campos ocupacionales, sin 
cuestionar el ordenamiento de los mismos. En esa misma medida, esas 
alternativas tampoco tienen cabida en el ámbito educativo.
Efectivamente, las condiciones de trabajo impregnan también las ex­
periencias que se ofrecen a quienes están aprendiendo de ese trabajo, consti­
tuyen el caldo de cultivo en el que se producen los aprendizajes sobre el tra­
bajo, a modo de "curriculum oculto" del propio trabajo, de manera no explí­
cita, conformando el cuerpo de conocimientos necesario para poder desen­
volverse adecuadamente en el mundo del trabajo. Este aspecto reviste gran 
interés al efecto del aprendizaje experiencial, las prácticas y la alternancia, el 
tema central de esta tesis. Las contradicciones inherentes al trabajo 
capitalista afectan no sólo al contenido de la educación sino también a la 
posibilidad misma del aprendizaje.
Frente a ese tipo de experiencias que el trabajo industrial proporciona, 
Hart establece conexiones entre el trabajo de la mujer y el de los campesinos 
del Tercer Mundo desde su condición de colectivos o pueblos marginados 
por la ideología dominante, en ocasiones compartido con trabajos remune­
rados, pero en condiciones de extrema pobreza y producción para la super­
vivencia. En ellas basa la argumentación sobre su potencial educativo, los 
distintos contenidos de aprendizaje que pueden suponer y que pueden jugar 
un papel primordial en llevar a la sociedad la difusión de determinados 
valores. No trata, sin embargo, de idealizar este tipo de trabajo, que se ha 
dado en numerosas ocasiones a lo largo de la historia en condiciones que 
hoy en día resultan inaceptables desde el punto de vista del mismo progreso 
y desarrollo humanos.
Más que idealizar la realidad de los productores para la subsistencia  
(pasados o presentes), quiero reconocer (...) que ellos "tienen el 
conocimiento ecológico y holístico de lo que es la producción y protección de 
la vida", y que con la ayuda de este conocimiento podemos construir una 
visión del trabajo y la vida que es tanto respetuosa con la vida como 
progresista. (Hart, 1992, p. 177)
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Todas éstas son cuestiones que trato de indagar en la tercera parte de 
este trabajo, aunque con escaso acierto, como se verá más adelante. A pesar 
de ello, mantengo la convicción de que es una relación importante, en tanto 
que forma parte de lo que se puede entender como cultura del trabajo. No 
en vano, muchos estudiantes trabajan en periodos de vacaciones, o encuen­
tran trabajos eventuales a tiempo parcial a los que se dedican a cambio de 
unos ingresos o bien la colaboración con los pequeños negocios familiares. Y 
no se puede olvidar que, con cierta frecuencia, el trabajo adolescente es vo­
luntario y no obligatorio, a diferencia de la escuela (Watts, 1991). Ahora 
bien, en la medida en que el trabajo se incorpore al curriculum  escolar, ad­
quiere ya el carácter de obligatoriedad, pierde su pretendida centralidad para 
convertirse en un tema escolar más, otra asignatura, un módulo, y no el eje 
rector de los curricula escolares.
De este modo, que he tratado de presentar aquí sucintamente, Hart 
completa su discurso, complejo pero abierto, con muchas posibilidades, y 
con una recuperación de las tradiciones más humanizadoras en lo que res­
pecta al trabajo, pero también como modo de promover la educación de los 
individuos y hacerle frente a las condiciones de vida y trabajo que son do­
minantes en nuestra sociedad:
La cuestión de cómo debiéramos trabajar es también la cuestión de cómo de­
biéramos vivir (...) la insana separación entre trabajo y vida empobrece a 
ambos, convirtiendo al primero en mortal y vaciando el segundo de conte­
nido. De hecho, destruye la vida. (Hart, 1992, p. 201)
A esta labor a la que se entrega Hart en su libro quiero unirme tam­
bién con este trabajo. Y es que aún está pendiente de romper la separación 
tan frecuente entre el trabajo y la vida, que cobra también la forma de sepa­
ración entre la experiencia laboral y las actividades de servicio a la comuni­
dad (y aquí tienen cabida fórmulas como el trabajo doméstico, el cuidado de 
los niños que cita Hart; pero también la participación en movimientos 
sociales, Organizaciones No Gubernamentales, entidades de voluntariado 
social, desarrollo comunitario, ..., tan relacionados todos ellos con la 
revitalización del tejido asociativo en nuestra sociedad y con el progreso 
social mismo). También en esa línea, Hart afirma que
(...) estoy proponiendo un contra-concepto a la noción predominante de tra­
bajo, industrial y patriarcal. Mi propósito es hacerlo en tres ámbitos: pri­
mero, proporcionar un contrapeso crítico a la noción ideológica de que el 
trabajo con o para las nuevas tecnologías es una forma genuinamente supe­
rior de trabajo que está en el filo del progreso; segundo, describir 
cualidades humanas y formas de interacción que son de vital importancia 
en la construcción de una sociedad verdaderamente humana; tercero, 
discutir que la educación puede ser conceptualizada como un proceso 
productivo que contiene los elem entos principales de la producción de 
subsistencia. (Hart, 1992, p. 177)
Considero este planteamiento de gran importancia, ya que supone no 
sólo un nuevo concepto de trabajo, sino también todo un programa de in­
tenciones que defiende el desarrollo humano desde una perspectiva inte­
gral, y concibe la educación como un proceso productivo orientado a la sub­
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sistencia y no al consumo indiscriminado, al igual que hacen Tonucci y 
Caivano (1990), quienes reivindican la inseparabilidad de educación y tra­
bajo. De esta forma, el tema se abre a cuestiones de otro rango, como la 
dialéctica entre necesidad, libertad y consumo, estableciendo abiertamente la 
confrontación entre economía de uso y de intercambio:
(...) estamos tratando aquí con un tipo distinto de epistemología que el que 
hemos criticado. Ya que las cuestiones relativas al conocimiento, las mane­
ras de conocer, y las maneras de adquirir y generar conocimiento son intrín­
secas a las preocupaciones educativas es valioso resumir algunos de los ras­
gos básicos de esta epistemología. Creo que una comprensión de una episte­
mología que surge de una organización del trabajo no-posesiva y  no-domi- 
nante es crucial para desarrollar diferentes cuestiones no sólo sobre el tra­
bajo sino también sobre los enfoques educativos, programas y  métodos basa­
dos en intereses y formas de interacción igualitarias. (Hart, 1992, p. 182)
Tomando postura en esta confrontación, cabe reclamar, por ejemplo, 
el cuidado de los niños como uno de los trabajos más importantes, por de­
lante incluso de la producción de bienes de mercado. Un cambio de priori­
dades que supone un nuevo entendimiento y una nueva práctica poco fre­
cuente en los "tiempos modernos". Y que debiera afectar a la comprensión y 
el análisis de los puestos de trabajo y las condiciones que reúnen. Estas tesis 
son también compartidas por otros autores que han investigado profusa­
mente las posibilidades educativas de los distintos tipos de trabajo:
Hay (...) una literatura de investigación considerable sobre los modos en  
que el "trabajo doméstico" de los niños se relaciona con el desarrollo de la 
conducta de apoyo, el crecimiento de la independencia y la inducción al 
trabajo. (Watts, 1991, p. 32)
En este sentido, Hart también plantea la noción masculina de carrera 
y éxito, construida sobre las divisiones desiguales del trabajo, la explotación 
de la mujer y el aprovechamiento del trabajo casi esclavo que se hace en el 
Tercer Mundo, incluso la auto-explotación. Hart propone desmantelar esa 
idea de éxito en lugar de reforzarla desde los programas educativos, y recoge 
también experiencias que van trabajando en esta línea (Hart, 1992). 
Semejante propósito
(...) contribuiría también a la validación de la dimensión subjetiva del tra­
bajo, por ejemplo el conocimiento de los productores sobre su propio trabajo, 
un conocimiento mucho más importante que las habilidades que se reco­
miendan para el trabajo del futuro (solución de problemas, interpersonales,
...). Es un conocimiento sobre poder, injusticia, violencia hecha al cuerpo y  
al alma del trabajador, pero también sobre la alegría de la creatividad y  
la productividad, relaciones de solidaridad, y  de una afirmación del yo y 
de la vida incluso bajo condiciones reduccionistas y destructivas. (Hart,
1992, p. 208)
Obviamente, esta noción de trabajo y este interés por su conocimiento 
distan de las propuestas más abundantes en estos tiempos, que reclaman co­
nocimientos específicos y parcelados, técnicos y no humanísticos y, funda­
mentalmente, enfocados a la productividad y al rendimiento y no al bienes­
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tar de las personas, a su propia "realización personal", un discurso caído en 
el desuso.
Quisiera finalizar este epígrafe de la misma manera en que lo empecé: 
conectando el concepto, sentido y valores del trabajo con la ética que le 
acompaña. He hecho constante alusión a los planteamientos de Hart y 
Watts (éste último plantea una serie de propuestas de renovación escolar 
que abordo con detenimiento en la segunda parte de este trabajo). No en 
vano, su posición de partida plantea que estas cuestiones significan una 
nueva moralidad más que una cuestión de habilidades. Una moralidad que 
reconoce la interdependencia, y las limitaciones de la libertad personal. Una 
moralidad en la que destaca lo colectivo y lo cooperativo. En definitiva, el 
planteamiento de Hart supone una subversión de muchos de los conceptos 
que funcionan en la vida corriente de las sociedades industriales, pero que 
no por ello son inamovibles. En efecto, y a modo de síntesis, podemos ver 
de qué manera entiende esas relaciones entre trabajo y educación, trabajo y 
vida, implicando una nueva moralidad:
Estoy operando aquí, por supuesto, con una noción distinta de producción o 
productividad, una que no divide la relación entre cuerpo y  mente, entre el 
mundo material o físico y el intelectual o humano. Además, y más impor­
tante aun, esta noción de productividad tampoco está separada de su ver­
dadero propósito: el sostenimiento y mejora de la vida. En cierto modo, una 
producción solamente orientada hacia la maximización de beneficios y  
calculada en las categorías abstractas de in p u t  y o u tp u t  debiera ser 
considerada más como una forma de no-producción o incluso anti­
producción. Es una forma de antiproducción porque más que crear vida, y  las 
condiciones óptimas para la vida, continúa devorando la sustancia de los 
recursos naturales y  humanos, reflejada no sólo en la destrucción natural y 
humana que señalan los criterios de producción, sino también en los 
inm ensos m ontones de productos inútiles, baladíes o claram ente  
perjudiciales que salen de nuestras plantas de producción y se acumulan en 
los crecientes vertederos. (Hart, 1992, pp. 159-160)
En el epígrafe siguiente me propongo analizar qué concepto de educa­
ción debe proponerse, estrechamente asociado al concepto amplio de trabajo 
hasta aquí defendido, y cómo se establecen oposiciones entre los posibles 
emparejamientos. Algo he dejado ya entrever, pero quiero profundizar en 
las páginas que siguen, ya que sólo desde una concepción bien asentada 
puedo afrontar la segunda y tercera parte de este trabajo con garantías de 
éxito, es decir, de integridad.
6.2. Reconceptualización de la educación.
El sentido y valor de la educación, en el marco del tema de la transi­
ción o la inserción en la vida activa, varía mucho según quién esté mane­
jando el concepto. De este modo, hay grandes diferencias entre los distintos 
niveles a los que se plantea el discurso. Asimismo, se pueden apreciar esas 
diferencias entre lo que el sector empresarial en general entiende por forma­
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ción para el trabajo y lo que engloban bajo el mismo concepto esos nuevos 
empresarios de la formación que hacen uso de un discurso en principio pro­
gresista pero que, a menudo, funcionan conforme a los criterios del trabajo 
que ellos mismos rechazan en sus escritos. He aquí una muestra de su dis­
curso educativo:
Puestas así las cosas y  dado que el empleo es un bien escaso, parece que sólo 
los mejor preparados accederán a un empleo bien remunerado. Es imprescin­
dible desarrollar un nuevo concepto del trabajo y de la ocupación que se di­
ferencie del em pleo asalariado. Esta reivindicación permitirá reconocer el 
derecho de los ciudadanos a una actividad socialmente enriquecedora y  
humanamente revestida de dignidad fuera de la economía monetariomer- 
cantilizadora. (Del Río, Jover y Riesco, 1991, p. 21)
Esto les lleva a plantearse la siguiente pregunta:
Se trataría, pues, de saber "en qué formarse y cómo". (Del Río, Jover y  
Riesco, 1991, p. 21)
Sin embargo, yo creo que la cuestión que hay que plantearse no es 
tanto el qué ni el cómo sino el para qué formarse. Sólo respondiendo a esta 
pregunta, aun a riesgo de encontrar respuestas diferentes y tener que llegar a 
acuerdos no siempre fáciles, se podrá actuar en el ámbito formativo más li­
gado al empleo con garantías de coherencia y eficacia. Los contenidos y mé­
todos de la formación sólo pueden obedecer a los objetivos previamente 
planteados, de lo contrario, o bien se carece de intencionalidad o bien esta se 
oculta, con lo cual podría ponerse en duda el carácter auténticamente educa­
tivo de semejante formación.
La pregunta que se plantean los autores citados tiene sentido ante la 
multiplicidad de la oferta formativa existente hoy día en el mercado de la 
formación para el empleo. Y he aquí la respuesta que ofrecen a la misma, y 
que muestra aspectos difícilmente conjugables con su deseo educativo ex­
presado más arriba. No debe extrañarnos, ya que aquí se da, simplemente, la 
contradicción entre los discursos de la reproducción y de la transformación. 
O entre educar para ser persona o preparar para la vida, compatibilidad que 
resulta problemática dadas las condiciones de los puestos de trabajo existen­
tes:
Es decir, se ofrecen muchos trabajos a los jóvenes sin apenas futuro. Trabajo 
para momentos de apreturas de las empresas, para servicios que no requie­
ren ninguna cualificación y por tanto no les capacitan para adquirir conoci­
mientos que les sirvan de trampolín para otro trabajo más cualificado y es­
table. (Del Río, Jover y Riesco, 1991, p. 54)
Efectivamente, este es el tipo de empleo que se ofrece. De ahí lo difícil 
que resulta conjugar trabajo y estudio (como señalaba en el apartado dedi­
cado al mercado de trabajo). Más adelante, también tendremos ocasión de 
comprobar el tipo de trabajo que se ofrece en la experiencia de Prácticas en 
Alternancia. No obstante, existe una alternativa de gran interés desde el 
punto de vista educativo, la denominada "formación para el autoempleo", 
también llamada "formación para la iniciativa" o "aprender a emprender".
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Sin embargo, esta alternativa no está exenta de problemas, al tiempo que 
presenta fuertes restricciones desde el punto de vista de los destinatarios. 
Pero que, por su misma definición, afronta con capacidad de riesgo y con op­
timismo:
El gran desafío que tienen estos grupos creadores de su propia empresa con­
siste en conjugar a un tiempo la cohesión del grupo humano que la integra, 
la capacitación necesaria, el conocimiento del mercado, el capital sufi­
ciente y  la madurez cultural y humana para superar los momentos difíciles 
que se les presentan en su recorrido, hasta la consolidación de la empresa. Y 
además la competí ti vidad necesaria para abrir brecha dentro de los estre­
chos caminos que permiten la comercialización, ya bastante monopolizada 
por las grandes firmas. (...) Todas estas dificultades plantean, en mayor 
medida, la importancia del trabajo cultural que haga posible el embar­
carse en este tipo de aventuras financieras y salir airoso con el proyecto.
(Del Río, Jover y Riesco, 1991, pp. 60-61)
El interés de esta posibilidad radica, por lo tanto, en el trabajo que ha 
de hacerse para renovar tanto contenidos como métodos, para fomentar 
una cultura de participación y desarrollo local, de perseguir la subsistencia 
más que el máximo beneficio y el enriquecimiento. Además, se trataría de 
una educación cuyos resultados habrían de ser contrastados, resultados y 
también procesos que tienen que ver tanto con la adaptación a la realidad 
como con su transformación.
Todo ello guarda estrecha relación con el nuevo (o viejo, según se 
mire) concepto del trabajo, al que me he referido en el apartado anterior, 
puede aportar elementos formativos significativos en esta línea, es decir, si 
otras experiencias (trabajo doméstico, voluntario, ...) pueden ser enfocadas 
desde un punto de vista educativo y sistemático de manera que contribuyan 
a facilitar en los individuos aprendizajes relevantes para desenvolverse en 
las condiciones del mercado de trabajo (participación, trabajo en equipo, 
cooperación, compartir responsabilidades, saber delegarlas, respeto por los 
otros y por la naturaleza, respuesta a las necesidades que presenta el entorno 
local, promoción humana, ...). Y supone romper con el modelo educativo 
dominante:
Hoy, la relación entre educación, formación y trabajo, siempre conflictiva, 
compleja y contradictoria, es mistificada en una relación simple, directa, 
de causa-efecto, reduciendo a la educación cada vez más. (Hart, 1992, p.
90)
Un modelo al que hay personas capaces de hacer frente, movidas ver­
daderamente por un interés educativo, democratizador, de carácter social, 
de desarrollo humano más que de progreso y bienestar. En esta línea se 
mueven las propuestas de la educación "liberal" o "progresiva", con Dewey 
como máximo exponente. Pero la situación en que aquel hacía sus propues­
tas no parece diferir mucho de la nuestra: formación ocupacional específica, 
oferta educativa que desborda en mucho al ámbito escolar, devaluación de 
la experiencia sindical, nula preparación económica de las nuevas genera­
ciones, la economía entendida como afán de lucro y no como administra­
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ción del hogar. Y estos son los criterios que rigen el mercado de trabajo. Es 
por ello que Hart señala que
en lugar de simplemente preguntar si nuestros niños están suficientemente 
preparados para la industria, D ew ey planteaba la pregunta igualm ente 
importante (y una cuestión verdaderamente liberal y crítica) de si es la in­
dustria suficientemente buena para nuestros niños. Sólo una educación que 
aborde seriamente esta pregunta podría ser llamada una educación libera­
dora para la gente . (Hart, 1992, p. 62)
Parece que Hart asume como tarea la combinación de las tradiciones 
educativas liberal y profesional, sin decantarse por una u otra, sin poner el 
acento en los adjetivos, sino en la integración, en el sentido holístico que 
posee el término "educación" en sí mismo, por su propia definición. De este 
modo, se hace eco del potencial crítico de la tradición intelectual de occi­
dente, con sus grandes ámbitos de preocupación (democracia, libertad, justi­
cia, ...), y trata de aplicarlos a la civilización occidental misma, con sus for­
mas de vida y la mentalidad asentada en sus ciudadanos:
De hecho, el significado mismo de "crítica" o "talante crítico" se refiere al 
proceso de cuestionar la realidad y  validez de un consenso social concer­
niente a creencias, valores y  asunciones. En particular, la crítica se dirige a 
la iluminación de un falso consenso que, en una sociedad jerárquicamente or­
ganizada, dividida y estratificada, no es sino el consenso de una élite.
(Hart, 1992, p. 66)
La tarea con la que se compromete Hart le lleva a asumir ese talante 
ante los múltiples tópicos, creencias, etc. que configuran nuestro conoci­
miento, que iluminan nuestras prácticas y que, en última instancia, nos de­
finen: las nociones de crecimiento, desarrollo, productividad, éxito, rendi­
miento, progreso, bienestar, ... Presenta también algunos ejemplos de dico­
tomías artificiales: roles del profesor y del estudiante, autoridad-obediencia, 
proceso-contenido, pensamiento-emoción, yo-otros, subjetividad-objetivi­
dad, empatia-crítica, cuidar-juzgar, conocimiento-adquisición del conoci­
miento, transformación-sumisión a la realidad. Si no se entienden como 
algo estático y jerárquico, no tienen porqué cristalizar como entidades sepa­
radas, sino algo en constante movimiento, en la interacción de la vida. Este 
planteamiento supone dotar de nuevo contenido a muchos términos educa­
tivos (experiencia, practicidad, contextualización, adaptación, reflexión, ...), 
proporcionándoles un sentido mucho más pleno y enriquecedor, educativo 
por tanto, y no limitándolos o reduciéndolos a una extensión del sistema 
económico, como pretende hacerse desde algunas instancias (y mírense si 
no las revistas que tratan sobre formación profesional, las ofertas de las 
editoriales bajo este epígrafe, los suplementos de formación de la prensa, los 
discursos políticos sobre el tema, ...). Este posicionamiento se entiende 
perfectamente, a la vista de la concepción que esta investigadora propone 
del fenómeno educativo. Y es una concepción que tiene algunos puntos en 
común con la postura de Jover (1989b, 1990a, 1990c), quien seguramente 
suscribiría estas afirmaciones aunque también, muy probablemente, 
recibiría críticas por parte de Hart:
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La educación no es un hecho dado y no problemático. Cómo sea interpre­
tada, y  cómo estas interpretaciones se traducen en acciones o programas de­
pende de circunstancias históricas y  materiales específicas. Debido a que 
la conciencia, como la experiencia, es un producto histórico, la educación 
debe ser capaz de reconocer los determinantes históricos y  sociales y políti­
cos del material con que está trabajando. La primacía del paradigma de  
las habilidades y  de la racionalidad instrumental ha institucionalizado 
una forma de pensamiento que hoy coloniza todos los modos de experiencia 
y producción, y  que organiza todas las formas de interacción (con uno 
mismo, los otros, el ambiente) conforme a su dinámica reduccionista y 
alienante. (Hart, 1992, pp. 171-172)
En cualquier caso, existen en la práctica educativa cotidiana (y no sólo 
escolar) ejemplos que vienen a confirmar la viabilidad de estas posturas. Y 
son prácticas que, desde una concepción dominante de lo educativo como 
dominio escolar, muchas veces pasan desapercibidas ante nuestros ojos: la 
educación de los niños, el trabajo doméstico, el trabajo voluntario, ...
Existen numerosas implicaciones para una educación que tome como punto 
de partida un modelo de trabajo que se orienta hacia la producción, mante­
nimiento y  mejora de la vida, y que puede por lo tanto ser tenida por pro­
ductiva. Comenzar por un concepto semejante de trabajo conduciría a un pa­
radigma educativo com pletamente nuevo y  alternativo. Afectaría a la 
teoría y la práctica, señalaría a distintos principios y  prem isas 
educativas, y  alteraría por lo tanto los procesos así como los contenidos.
Estos cambios propuestos pueden examinarse a dos distintos niveles. El 
primero se refiere a los programas y  enfoques educativos directamente 
relacionados con el trabajo. Aquí, la asunción de un punto de partida 
distinto, basada en un concepto alternativo del trabajo, conduce a 
cuestiones y  temas completamente nuevos. El segundo nivel se refiere a la 
idea de que la educación es en sí misma un proceso productivo que puede ser 
organizado según los principios inherentes al trabajo productivo. Si las 
relaciones que son estructuradas por los paradigmas educativos dominantes 
reproducen en cualquier manera compleja y contradictoria las relaciones 
alienantes vinculadas al poder de la producción industrial-patriarcal, 
también debe ser posible establecer procesos y procedimientos educativos 
que reflejen las relaciones recíprocas, no-apropiantes de m odos  
alternativos de producción. (Hart, 1992, pp. 190-191)
Todo este análisis lleva a esta autora a proponer la siguiente defini­
ción de educación, que hago mía:
En los términos más generales, la educación puede considerarse como un pro­
ceso que produce (o ayuda a producir) la capacidad para el discurso y  la ac­
ción, o la capacidad de participar en la comunidad humana como un miem­
bro autónomo, crítico y  activo. Más específicamente, autonomía, capacidad 
crítica y  capacidad para la acción competente implican la capacidad del 
individuo de la experiencia misma, en que la participación activa en la 
realidad y  el juicio crítico sobre las consecuencias de la propia acción son  
completamente entretejidas. En otras palabras, la educación ayuda a pro­
ducir la capacidad de tener "experiencias fructíferas" en el sentido  
descrito por Dewey. (Hart, 1992, p. 191)
Y es que Hart es tremendamente clara a la hora de plantear que tam­
poco hay abundancia de alternativas. La experiencia de trabajo bajo las con­
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diciones de producción patriarcales e industriales es deseducativa, lo cual 
hace mucho más urgente apostar por este tipo de educación y de hacerlo 
desde esa nueva epistemología (lo que exige un profundo trabajo de con- 
cienciación) pero con los parámetros de eficacia, de mejorar la calidad de los 
procesos y productos educativos.
Si la educación se entiende como un medio para el cambio pacífico, que re­
chaza tanto el status quo individual como el social al poner de manifiesto 
las posibilidades latentes, la educación de adultos no puede simplemente 
esconderse bajo el manto del "realismo”. N o es realista apoyar las formas 
de producción y desarrollo destructivas actuales, ni intentar adaptar a la 
gente a las condiciones insalubres de su trabajo. (Hart, 1992, p. 200)





A lo largo de todo este trabajo, el concepto de experiencia juega un 
papel muy importante, entendido como principio educativo superador de 
muchas dicotomías: formación general-profesional, amor-pedagogía, razón- 
sentimiento, ciencias-letras, saber básico-técnico,... De algunas de estas dico­
tomías me he ocupado ya en el capítulo sexto, de modo que me voy a 
centrar aquí en la definición y comprensión de la experiencia.
Lo que me propongo con este apartado es una reconsideración de las 
experiencias que pueden resultar válidas a lo largo del proceso formativo de 
los estudiantes de Formación Profesional, estableciendo un marco de refe­
rencia que dé sentido a su estancia en un puesto de trabajo, así como de la 
simulación de cualquier aspecto del mismo en el centro de enseñanza, en el 
conjunto de las experiencias de toda índole que pueden vivir estos jóvenes 
durante su permanencia en la escuela. Quiero, además, detenerme en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje que confieren un sentido educativo a 
las experiencias del alumno. Sólo así podrá realizarse un análisis didáctico 
de las prácticas educativas que se realizan en la formación profesional en 
torno a la experiencia laboral y, en concreto, de las prácticas en empresas.
A pesar del uso frecuente que se hace del concepto de aprendizaje ex- 
periencial, no suelen ir amparados por un marco teórico general más am­
plio sobre el mismo. Voy a detenerme por tanto en su caracterización, con el 
fin de desarrollar una matriz de interpretación. Una dificultad a la hora de 
emprender esta tarea se deriva de la distinta procedencia de estos conceptos, 
surgidos la mayoría de ellos en distintos ámbitos: la filosofía, la psicología, 
la pedagogía y, en concreto, la educación de adultos. No obstante, sí que es 
posible detectar entre ellos nexos de unión, referencias comunes e intereses 
compartidos: el aprendizaje, el desarrollo personal, la emancipación, el de­
sarrollo democrático de la sociedad. Paso ya a ocuparme de ellos.
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7.1. Experiencia y educación.
Es John Dewey quien recupera, a principios de este siglo, la experien­
cia como fuente fundamental del aprendizaje humano y como núcleo más 
relevante de la educación de las personas. Hace volver el interés de la peda­
gogía sobre las relaciones íntimas entre la experiencia y la educación 
(Dewey, 1967). Este autor propone una revitalización de la enseñanza, 
buscando el máximo desarrollo de sus posibilidades (Dewey, 1970): 
vinculación de la escuela al entorno, integración de la teoría y la práctica, de 
los sentidos y la razón, lo perceptual y lo conceptual, superación de los 
problemas entre lo particular y lo universal, conjunción de la formación 
inicial con la formación continua, superación de la separación entre 
formación profesional y educación liberal,...
Concibe la experiencia como algo dinámico, un impulso motor ten­
dente a una meta, la cual sirve de referencia para juzgar la misma experien­
cia. Como tal fuerza, se halla estrechamente ligada a las experiencias ante­
riores, así como a las subsiguientes. En la medida en que se rige por una di­
rección, ésta va conformando las condiciones del individuo sujeto de la ex­
periencia. El carácter activo de esta fuerza conlleva también una transforma­
ción de la fuerza misma por parte del sujeto.
Sólo en la medida en que la dirección a la que se dirige dicho impulso 
da pie a la realización de nuevas experiencias, es decir, sólo en tanto en 
cuanto la experiencia promueve la actividad del sujeto, dando pie por tanto 
al desarrollo continuado del mismo, sólo entonces se puede hablar de carác­
ter educativo de la experiencia. En este sentido, Dewey entiende la experien­
cia educativa como el potencial transformador de la realidad. En la medida 
en que la experiencia humana es de carácter social por cuanto tiene de inte- 
rrelación con los otros, su potencial educativo no se limita sólo al creci­
miento individual del sujeto sino también al progreso de la sociedad, pro­
greso entendido en un sentido formativo, ya que la sociedad es el seno en 
que el individuo encuentra sus oportunidades de crecimiento y transforma­
ción, por medio de la experiencia, ya que ésta se produce sobre unas fuentes 
que se encuentran fuera del individuo, si bien reclaman una interacción 
con él:
... en cuanto comprendemos que nuestro yo individual es un proceso activo, 
comprendemos también que las modificaciones sociales son el medio único 
de crear personalidades cambiadas. Miramos entonces a las instituciones 
desde el punto de vista de sus efectos educadores, es decir, con referencia a 
los tipos de individualidades que fomentan. (Dewey, 1970, p. 260)
Yendo más allá en el sentido de esta afirmación, el propio Dewey 
plantea que sólo mediante la implicación activa de cada persona en esa 
comprensión y en los procesos de transformación social a que aquélla da lu­
gar, puede la persona misma alcanzar la plena educación. Desentenderse de 
los grupos sociales en los que el individuo se desenvuelve y que conforman 
su ambiente, impide el desarrollo completo de sus capacidades, le niega la
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posibilidad de experiencias que dan pie a su crecimiento y, en suma, contra­
viene a su propio desarrollo. Al contrario, el ejercicio de la razón, que es la 
inteligencia experimental (Dewey, 1970), libera al hombre de sus ataduras 
con el pasado, al comprenderlo y desafiar al mecanismo de la costumbre, 
permitiéndole la ideación y realización de un presente mejor, que la propia 
experiencia contribuirá a contrastar.
Son dos los principios que, según este mismo autor, caracterizan a la 
experiencia. Por una parte, la categoría de continuidad experiencial, según la 
cual
la característica básica del hábito es que toda experiencia comprendida y  
vivida modifica al que actúa y  la vive, afectando esta modificación, lo de­
seemos o no, a la cualidad de las experiencias siguientes. (Dewey, 1967, p.
34)
Como queda de manifiesto en la cita anterior, la relación entre expe­
riencia y hábito es estrecha. Es el hábito, en tanto que predisposición hacia la 
acción y no sólo como mera costumbre ni repetición rutinaria de actos parti­
culares, el que permite conectar las experiencias entre sí, ya que implica in­
tención, voluntad. Aun admitiendo la mecanización inherente al hábito 
mismo, éste sirve de vínculo para incorporar cada experiencia particular al 
propio sujeto, sus disposiciones y predisposiciones, sus afectos y su intelecto. 
Como el mismo Dewey señala,
el hecho concreto que respalda la separación habitual entre cuerpo y  
mente, práctica y  teoría, realidades e ideales, es precisamente esta sepa­
ración entre el hábito y  el pensamiento. El pensamiento que no existe 
dentro de los hábitos ordinarios de acción, carece de medios de ejecución; al 
carecer de aplicación, carece también de examen y de criterio, por lo que 
está condenado a vivir en un reino separado (Dewey, 1964b, p. 72)
En cierto modo, es el hábito el que permite la vinculación entre expe­
riencia interna y externa del sujeto, entre pensamiento y mundo externo. 
De ahí que intervenga en el hábito la volición, la intención, la preferencia, 
la afectividad. Y también de ahí que la moralidad ataña al hábito, que se va 
conformando con el transcurrir de las experiencias que vive el sujeto, y que 
se suceden por medio de la interacción. Es la misma moralidad a la que hace 
referencia Kerschensteiner (1964), quien señala que la actividad, el trabajo, 
debe ser realizado en su máxima plenitud posible, de manera que 
contribuya a la moralización de quien lo realiza, y no a la comodidad que 
sólo puede frenar su crecimiento, reducir su actividad y estrechar los límites 
de su interacción. Y esta interacción es, según Dewey, la segunda categoría 
de la experiencia:
La palabra "interacción" ... expresa el segundo principio esencial para in­
terpretar una experiencia en su función y fuerza educativa. Aquélla asigna 
iguales derechos a ambos factores de la experiencia: las condiciones objeti­
vas y las internas. Toda experiencia normal es un juego recíproco de estas 
dos series de condiciones. Tomadas juntas, o  en su interacción, constituyen lo 
que llamamos situación. (Dewey, 1967, pp. 44-45)
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Las condiciones objetivas son las que confluyen en el ambiente del 
individuo en el momento de tener la experiencia, y que permiten responder 
a las necesidades, intereses e intenciones, pensamiento del sujeto, configu­
rándose en esta acción-reacción lo que constituye la experiencia. En este sen­
tido, al estar el pensamiento vinculado a la acción por medio del hábito, al 
mismo tiempo es dependiente de la experiencia previa del individuo  
(Dewey, 1964).
En este mismo sentido, y más recientemente, Blyth (1984) ha recogido 
también el doble aspecto de la experiencia en tanto que acto subjetivo (la ac­
ción que se experimenta) y objetivo (la cosa experimentada). Blyth señala 
que el peso más importante, desde el punto de vista educativo lo tiene la 
subjetividad, ya que es lo que tiene que ver con la acción y con el creci­
miento, lo cual le confiere el interés para el educador, así como para quien 
aprende. Es por ello que trata de establecer puntos comunes entre una teoría 
de la experiencia y una teoría del desarrollo, dado que ambas se centran en 
la interacción entre individuo y entorno. Los elementos comunes a ambos 
son crecimiento y movimiento, comunicación, interpretación del mundo, 
visión e imaginación, sentimiento, expresión y apreciación, valores y actitu­
des.
Cuatro son los significados que Blyth atribuye a la experiencia, y que 
se pueden encontrar en el uso común del término en el lenguaje coloquial. 
En primer lugar, las cosas que le suceden a uno, cada una de ellas separada­
mente. Por otra parte, también puede concebirse la experiencia como algo 
más global, el conjunto de dichos sucesos. En tercer lugar, experiencia tam­
bién es asimilada, en algunos contextos, a pericia o competencia adquirida 
mediante la actividad o el ejercicio de la misma. Por último, puede abor­
darse el término de manera técnica desde los lenguajes específicos de la filo­
sofía (como hiciera Dewey) o desde la psicología (como hace Kolb).
También Blyth dedica su atención a una caracterización del concepto 
de experiencia: en tanto la experiencia requiere una base sensorial, está su­
bordinada al desarrollo. No obstante, es independiente del mismo. Por otra 
parte y, al igual que el desarrollo, la experiencia es de carácter continuo y 
acumulativo. Otro de los rasgos de la experiencia es su totalidad. Eso no 
quiere decir que, no obstante, no haya variaciones en cuanto a calidad e in­
tensidad. A ello se une su carácter fortuito, impredecible, a diferencia del de­
sarrollo que, por estar genéticamente programado, sólo puede ser modifi­
cado por las influencias externas. Finalmente, un sexto rasgo que Blyth atri­
buye a la experiencia es su carácter conflictivo y particular, ya que una 
misma experiencia tiene consecuencias distintas para individuos diferentes. 
Este autor concluye afirmando que, dada esta caracterización de la experien­
cia ésta requiere, al igual que el desarrollo, ser abordada pedagógicamente, es 
decir, bajo formato curricular. Asimila la experiencia educativa a la expe­
riencia curricular (y no simplemente escolar), si bien advierte que no se 
puede tampoco reducir la experiencia educativa al sistema educativo for­
mal.
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Schostack y Logan (1984) reivindican también el papel de la experien­
cia, frente a una escuela que le ha dado la espalda, proporcionando a sus 
alumnos un tipo de enseñanza que no responde correctamente a los modos 
de aprendizaje para los que los estudiantes están capacitados, limitando por 
lo tanto sus posibilidades de crecimiento y desarrollo. Si la finalidad de la 
enseñanza es la educación humana, los profesores deben reconocer que la 
experiencia educativa sólo puede serlo en la medida en que es integrada en 
la experiencia del yo de los estudiantes. Sólo mediante su incorporación al 
cu rr icu lu m  y, lo que es más, mediante la negociación del cu rr ic u lu m  
m ism o, se concederá al estudiante la capacidad de ejercer su 
responsabilidad, conformando así sus propias experiencias educativas. Esto 
supone reconvertir el rol que la escuela otorga a los estudiantes:
Ser un alumno implica permitir ser manipulado, abandonar la autorespon- 
sabilidad, perder el yo en una amalgama de intentos manipuladores y so­
metimientos progresivos a los otros, permitir ser medido con los criterios 
establecidos por otros, ser el material para las metas de producción de los 
otros. (Schostack y Logan, 1984, p. 13)
Sólo cambiando esa concepción de la escuela y de los alumnos se abre 
paso a la entrada de la experiencia en los procesos de enseñanza y aprendi­
zaje, facilitando un nuevo tratamiento de las materias escolares, transfor­
mando la visión de la escuela misma como un entorno amenazante, pro­
moviendo por tanto el aprendizaje, al tiempo que transformando la propia 
visión del conocimiento como un medio para abandonar la propia escuela e 
incorporarse al trabajo o a la Universidad, por otra en la que se reconozca el 
carácter relevante del mismo, sus posibilidades de diversión y disfrute, su 
utilidad para la vida presente, como reclamaran los miembros de la Escuela 
N ueva.
Volviendo a Dewey, en la recuperación que este autor hace del con­
cepto de experiencia reconoce, sin embargo, que la calidad de la misma ha 
sufrido cambios sociales e intelectuales profundos a lo largo de la historia, 
los cuales han favorecido esta rehabilitación (Dewey, 1970; 1978). Tales cam­
bios afectan básicamente al contenido de la propia experiencia tanto como a 
sus métodos, así como a los avances de las ciencias que han permitido su re­
formulación. La experiencia es tal en la medida en que pone en relación ac­
ción y percepción, obrar y sentir, actuar y pensar, hacer y querer. Es, pues, ac­
tividad y, por tanto, realidad (Dewey, 1964).
Estas ideas refuerzan perfectamente el planteamiento de la educación 
al que me refería en páginas anteriores. No en vano, Dewey es una referen­
cia ineludible para los postulados de perspectivas críticas o transformadoras 
de la realidad, de la pedagogía radical. Esta concepción holística de la educa­
ción se refleja en la siguiente frase, en la que se pone de relieve que
el conocimiento no es un algo aislado y cerrado dentro de sí mismo, sino que 
es algo que forma parte del proceso mediante el cual se sostiene y se desen­
vuelve la vida. Los sentidos pierden el lugar que ocupaban como puertas de 
entrada del conocimiento y toman el lugar que les corresponde como estímu­
los para la acción. (Dewey, 1970, p. 153)
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A lo largo de cuanto llevo dicho, se va vislumbrando el sentido del 
"aprender haciendo" deweyano: para conocer y descubrir la realidad es nece­
sario interaccionar con ella, alterar las condiciones de la misma, al tiempo 
que se alteran las condiciones internas de quien conoce. Sólo se aprende 
mediante la actividad, que no es mera productividad externa sino también 
trabajo intelectualmente enriquecedor. Así pues, el sentido del desarrollo 
personal, del aprendizaje, del conocimiento, radica en la elaboración y la re­
construcción de la experiencia. Es por ello que Dewey se atreve a reclamar
una educación de, por y  para la experiencia. (Dewey, 1967, p. 28)
Semejante planteamiento pasa por trabajar no sólo a partir de la expe­
riencia, sino fundamentalmente sobre ella. Esto supone abordar las activi­
dades y experiencias que los jóvenes tienen fuera de la escuela con el fin de 
promover la comprensión de las mismas, así como la formación de hábitos 
sobre aquéllas. Para ello, habrá que atender a las distintas capacidades de los 
individuos, estimularlas intencionalmente:
No es misión de la escuela transportar a la juventud desde un ambiente de 
actividad a uno de estudio sedentario de los resultados del aprender de 
otros hombres; sino transportarla desde un ambiente de actividades relati­
vamente casuales (accidentales en su relación con la inteligencia y  el pen­
samiento) a uno de actividades seleccionadas con referencia a la orienta­
ción del aprender. (Dewey, 1978, pp. 292-293)
A pesar de que la obra de Dewey tiene ya bastantes años, parece que 
durante mucho tiempo no ha recibido la atención que hubiera cabido espe­
rar por parte del mundo educativo. Incluso hoy en día trata de recuperarse 
desde ciertos sectores de la pedagogía, en los que se está volviendo a 
planteamientos similares a los suyos; si bien sus sugerencias siguen 
desoyéndose por parte de los responsables de la escuela, aun acuciados como 
están ante las opciones y posibilidades que esperan a los jóvenes a la salida 
de la misma, y que he analizado en apartados anteriores de este trabajo. Así, 
Gleeson (1989) analiza el caso del new vocationalism británico que, me­
diante curricula integrados, trata de servir al estudiante como mecanismo 
de orientación, para lo cual basa su estrategia en el principio del aprendizaje 
por la experiencia. Y otro tanto puede decirse del caso de las Prácticas en 
Alternancia, de las que me ocupo en la tercera parte de este trabajo. Esta mo­
dalidad, como su versión más reciente (la Formación en Centros de Trabajo 
propugnada por la LOGSE), enfatizando ambas su imprescindibilidad en la 
formación profesional de nuestros jóvenes, ponen de relieve que los res­
ponsables de la educación hacen una apuesta seria por oportunidades de 
aprendizaje alternativas a las que ofrece la propia escuela, buscando fuera de 
ella experiencias educativas que inicialmente se concibieron como volunta­
rias pero hoy en día se proponen como obligatorias para todos.
Un planteamiento que guarda gran sintonía con el de Dewey y que 
está muy acertadamente adaptado a nuestros días es el que hace Mechthild 
Hart, también trabajando sobre un concepto global de la educación, desde 
cuatro valores que considera fundamentales, a saber: la experiencia, la de­
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mocracia, la naturaleza y la justicia. Esta autora hace un análisis de la educa­
ción escolar en medio del panorama actual de sistemas educativos, formales 
y no formales:
Un problema asociado que afecta directamente a la educación es la deva­
luación o abandono del conocimiento basado en la experiencia, acompañado 
de una pérdida de ciertas experiencias y desconocimiento de competencias 
humanas y  habilidades vitales que se adquieren a través de estas expe­
riencias. (Hart, 1992, pp. 9-14)
Lo que tanto Dewey como Hart vienen a decir es que sin experiencia 
no hay educación (al menos, tal y como ellos entienden este último tér­
mino, lo que me atrevo a compartir, tal y como he expuesto en el capítulo 
anterior). Si la escuela y sus modos de funcionamiento no la reincorporan, 
su rol como salvaguarda del derecho a la educación en nuestra sociedad co­
rre un grave peligro, ya que dicha función puede llegar a escapar a cualquier 
tipo de control, estando expuesta a multitud de otros intereses que no los 
educativos. De este tema me ocupo a continuación.
7.2. Experiencia y trabajo.
Precisamente obedeciendo a intereses educativos, Simón y Dippo 
(1987), en un largo estudio sobre la preparación para el trabajo, en el que im­
plicaron a estudiantes, padres, profesores y empresarios, reivindican la con­
sideración de la experiencia como contenido curricular legítimo, pero que 
conlleva la subversión de la sustancia y el formato del curriculum  mismos; 
ya que supone trascender los límites estrechos de una formación ocupacio- 
nal específica, abriendo posibilidades a la incorporación del análisis de la ex­
periencia de trabajo en sí. De este modo, distinguen claramente entre 
"educación para el trabajo" y "formación para el empleo", tanto más cuanto 
que esta última está orientada a satisfacer las necesidades empresariales y 
asegurar la supervivencia económica de un sistema que se resiste a cambiar. 
No obstante, no asumen tampoco el dicho de que "la experiencia es la ma­
dre de la ciencia" (experience is the best teacher : Simón y Dippo, 1987, pp. 
103-104), sino que piensan que es un requisito fundamental el tratamiento 
pedagógico de la experiencia: lo cual implica, a su vez, la construcción de la 
pedagogía a partir de las experiencias de los estudiantes:
Esto define uno de los problemas centrales de la pedagogía crítica: cómo re­
conocer la experiencia de los estudiantes como un aspecto legítimo de la es- 
colarización, al tiempo que se es capaz de retar tanto su contenido como su 
forma durante el proceso educativo. (Simón y Dippo, 1987, pp. 103-104)
Este mismo problema al que se enfrenta la pedagogía lo recoge 
Suchodolski (1974), quien también pone de manifiesto el papel del trabajo 
en el desarrollo personal y social. Desde la teoría socialista de la cultura, 
pone en relación los distintos tipos de experiencia (cultural, de ocio, laboral), 
con sus distintos valores y sus distintos tiempos. De entre ellos, es el trabajo
172 Estudio y  trabajo
el que ocupa el puesto principal, en la medida en que sobre él se sustentan la 
existencia y la evolución de la civilización, la creación humana y, por lo 
tanto, la esencia misma del ser humano. Es por ello que mantiene que el sis­
tema de enseñanza debe encargarse de potenciar y facilitar el desarrollo de 
las capacidades e intereses de la juventud, al igual que se reclama desde la 
Escuela Nueva. Y, también al igual que algunos representantes de aquélla, 
otorga a la educación un carácter no sólo individual sino también social, 
comunitario:
En este proceso histórico en el que la cultura se convierte en la forma de  
vida cotidiana de las amplias masas, asume una importancia específica el 
problema que en todas las partes del mundo se ha convertido desde el pro­
pio nacimiento de la época de la industrialización y  la urbanización en una 
fuente de inquietudes y de esperanzas: el problema de la cultura y  el tra­
bajo humano. (Suchodolski, 1974, p. 252)
Pero, evidentemente, las raíces de Suchodolski las encontramos en 
los escritos de Marx. Es el quien propone la combinación de trabajo y educa­
ción, preocupado por la explotación a que son sometidos niños y adolescen­
tes en la sociedad de su tiempo (y también en algunos sociedades de nuestro 
tiempo), así como preocupado también por la formación de la clase obrera. 
Ahí tiene su origen la combinación de formación politécnica, trabajo pro­
ductivo y actividad intelectual, graduando la ponderación de unos y otros 
aspectos en función de la edad de los jóvenes, una combinación que subyace 
al principio de la alternancia, del que me ocupo en el próximo capítulo. Pero 
veamos cómo define él mismo la educación:
Por educación entendemos tres cosas:
1. Educación intelectual.
2. Educación corporal, tal como la que se logra con los ejercicios gimnásticos 
y militares.
3. Educación tecnológica, que recoge los principios generales y  de carácter 
científico de todo el proceso de producción y al mismo tiempo inicia a los 
niños y  a los adolescentes en el manejo de las herramientas elementales de 
las diversas ramas industriales.
(Marx, 1978, p. 101)
En ese sentido de la educación se encierra lo que la educación del por­
venir, la que permitirá a la clase obrera romper con la explotación a la que se 
ve sometida, precisamente por la potencialidad que tal combinación inte­
grada tiene y de la que carece la educación sesgada que cultivan la aristocra­
cia y la burguesía. Makarenko (1981) también se refiere a la importancia del 
trabajo en la sociedad, la economía y la vida privada y, a pesar de las condi­
ciones penosas con que se ha desarrollado a lo largo de la historia, lo pre­
senta como un esfuerzo con un sentido y un potencial creativo y, por lo 
tanto, educativo. Para ellos, como para Kerschensteiner, el trabajo no es sólo 
materia de enseñanza, sino fundamentalmente principio de acción.
Simón y Dippo, por su parte, han pretendido contemplar ambos as­
pectos partiendo de la pedagogía crítica, abordar también el trabajo en 
cuanto que materia de enseñanza, dado el interés existente por la misma en 
nuestros días, y que ya he comentado en la primera parte de este estudio.
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Para ello, señalan cuatro modos en que puede entenderse la experiencia 
laboral, no como categorías exclusivas, pero sí mutuamente excluyentes: En 
primer lugar, reconocen la experiencia como información y técnica, que el 
estudiante adquiere al participar en situaciones nuevas y diferentes. En 
segundo lugar, la experiencia puede considerarse también como una 
característica personal del estudiante como resultado de participar en el 
proceso de trabajo real. En tercer lugar, la experiencia es asimismo una 
situación retadora que el estudiante ha de sufrir o soportar, y en la que tiene 
ocasión de probarse a sí mismo. Por último, la experiencia es el 
conocimiento y comprensión que el estudiante consigue desarrollar al dar 
sentido a una situación o un conjunto de sucesos. En la medida en que los 
estudiantes son capaces de poner en común la vivencia que para ellos ha 
supuesto su experiencia, comparando y contrastando, analizando y 
discutiendo, trascendiendo la mera descripción o relato de su propia 
historia, los resultados educativos de la experiencia laboral serán mejores.
En cualquier caso, ambos entienden que la experiencia, sea cual sea su 
origen (la familia, el barrio, el trabajo, la escuela,...) no es un fenómeno que 
deba ser dado por supuesto. Proponen un tratamiento crítico de la misma, 
una utilización que la cuestione como algo problemático y no una simple 
confirmación de las presuposiciones y creencias de las personas. Ellos lo di­
cen de manera más clara:
¿Cuál es el significado de la distinción entre trabajar con y  trabajar sobre 
la experiencia? Cada uno de estos debe ser entendido en conexión con la 
tarea pedagógica básica: la de colocar las categorías analógicas de la 
diferencia, similitud, contradicción e historicidad en relación con aquellas 
com prensiones del sentido común que son el fundam ento para las 
experiencias de placer, competencia e identidad en el trabajo (...) Realizar 
preguntas referentes a la existencia de similitudes y diferencias entre y  
dentro de los distintos puntos de vista; realizar preguntas sobre la 
naturaleza contradictoria de muchas de nuestras acepciones comunes sobre 
el trabajo; y realizar preguntas sobre los orígenes sociales de las 
situaciones de la vida cotidiana que tomamos como fenómenos dados son  
todos ellos métodos con los que los estudiantes pueden encontrar un punto de 
partida para la exploración crítica del trabajo. Mientras que estos métodos 
proceden de las concepciones individuales, nuestro enfoque se compromete 
con el desarrollo de concepciones sobre los problemas compartidos más que 
limitarse a m ecanism os individuales. De este modo, las nociones de  
diferencia, similitud, contradicción e historicidad deben ser tenidas en  
cuenta tanto a nivel individual como colectivo. (Simón, 1991, pp. 10-11)
De este modo, trabajar sobre la experiencia consiste en reconocer 
cómo la experiencia laboral es un conocimiento producido en un contexto 
dado de prácticas y saberes. La cuestión estriba en desvelar cómo la propia 
experiencia así como las experiencias de los otros, constituyen elementos de 
un saber que es a la vez contingente y provisional. En este sentido, trabajar 
sobre la experiencia contribuye a manifestar los nexos entre la producción 
del conocimiento personal y los significados compartidos, las comprensio­
nes sobre las condiciones del puesto de trabajo. Promueve el análisis de las 
diferencias, sim ilitudes, historicidad y contradicciones, invitando a 
entender el puesto de trabajo como un espacio definido socialmente.
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Trabajar con la experiencia supone, más bien, indagar las relaciones de la 
propia experiencia laboral con las de otros en otros lugares y tiempos. De 
este modo, se trata de poner de manifiesto la relación de la definición de la 
propia experiencia con las de otras personas de otro sexo, raza, clase, edad, 
geografía,... Una vez más, al aplicar las mismas categorías de análisis, lo que 
se evidenciará será cómo las limitaciones de la propia experiencia no son 
debidas al azar ni son consecuencia del esfuerzo individual. De este modo, 
este tratamiento de la experiencia puede conducir a cuestionar las 
suposiciones e intereses sociales que conforman las condiciones bajo las 
cuales se tiene la experiencia. Como se ve, la postura de estos autores 
comparte el mismo sentido que Dewey otorgaba al papel de la experiencia 
educativa en relación a los grupos sociales en que los individuos tienen las 
experiencias.
Al igual que ellos, Marsick (1987; 1990) también señala la importancia 
de la reflexión sobre la experiencia laboral. Su punto de partida para ello es 
la creencia de que es el trabajo, más que ninguna otra actividad humana, el 
que pone en relación a las personas con la realidad. Esta autora considera 
que la reflexión, pese a haberse considerado como innecesaria en el mundo 
del trabajo durante mucho tiempo, se está revalorizando hoy en día en ese 
mismo entorno aunque sólo para los niveles más altos de la jerarquía labo­
ral. Marsick valora el aprendizaje que habitualmente se lleva a cabo en la 
formación profesional continua, y que califica de instrumental, por basarse 
básicamente en las competencias que tratan de desarrollarse entre los traba­
jadores. Sin embargo, propone el uso de un aprendizaje de carácter comuni­
cativo, capaz de conectar el significado individual con el consenso social en 
torno a la experiencia laboral de la persona. Este tipo de aprendizaje no va 
en detrimento de la adquisición de destrezas. Repasando los programas de 
aprendizaje en la acción que se llevan a cabo en el ámbito de la formación 
profesional, Marsick considera que la reflexión, siempre necesaria, es más 
frecuente en los programas europeos que en los estadounidenses.
Reconoce tres paradigmas en el estudio del aprendizaje en el puesto 
de trabajo. Por una parte, el paradigma conductista, centrado en la ejecución 
o producto del trabajo, y que separa el desarrollo orientado al trabajo del de­
sarrollo personal. La unidad básica para la formación en este paradigma es el 
individuo y, apoyado en esta circunstancia, el diseño del aprendizaje se cen­
tra en un modelo de déficit. Es un planteamiento positivista, que entiende 
la solución de problemas como un proceso lineal. Frente a este paradigma, 
Marsick habla del paradigma humanista, representado por la andragogía, en 
el que se sitúan autores como Knowles, Rogers o Maslow. Finalmente, el 
tercer paradigma, en el que ella misma se sitúa, se ubica en la era post­
industrial. En esta era, el sector económico más privilegiado es el del conoci­
miento y la información. En ellos, juega un papel destacado el aprendizaje 
como actividad empresarial misma, como el foco unificador de los 
proyectos de la vida de las personas. Desde este paradigma, se concibe el 
aprendizaje como algo proactivo más que reactivo.
Desde su posicionamiento, Marsick se hace eco de las propuestas de 
Kemmis y McTaggart (1988), en su ciclo de planificación-acción-observación-
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reflexión. Reclama un modelo colaborativo de aprendizaje, en el que se im­
pliquen tanto el aprendiz como el facilitador desde el diseño hasta la eva­
luación del mismo. Partiendo de la propia experiencia del aprendiz adulto, 
trata de alentarse la auto-dirección en el aprendizaje subsiguiente. Juega un 
papel central la reflexividad crítica, y utiliza como método la proposición e 
identificación de problemas reales en las vidas de los aprendices, a los que 
hay que dar solución, al igual que hace Schón (1983). De este modo, pretende 
enfatizarse la orientación del aprendizaje hacia la acción (toma de decisio­
nes, cambio conductual, aprender a aprender, acción colectiva, ...). En cola­
boración con Mezirow, así como basándose en los trabajos de Argyris, desa­
rrolla más ampliamente los principios del aprendizaje en el puesto de tra­
bajo, pensando básicamente en la formación y educación de los empleados 
dentro de la organización, por lo cual incide también las características que 
debe reunir el ambiente de aprendizaje, que puede tener dos formatos: buro­
crático o clarificador (Marsick, 1987, pp. 64-65).
En síntesis, plantea la necesidad de avanzar en el tratamiento sobre la 
experiencia, de modo que pueda llegarse a la doble espiral del aprendizaje 
que plantean Argyris y Schón (1982). Para ello, considera necesario que la re­
flexión sea crítica, al tiempo que vaya encaminada a la autoreflexión, inclu­
yendo por lo tanto también la transformación de los propios marcos de refe­
rencia, en busca de un aprendizaje holístico, no sólo orientado al trabajo 
sino también a la propia educación personal.
En este proceso, Marsick (1987, pp. 107-114) indica la conveniencia de 
un facilitador del aprendizaje autodirigido, con el fin de evitar que la expe­
riencia sirva para reforzar errores. Sin embargo, no puede ofrecer ninguna 
prescripción sobre cuál sea el papel desempeñado por este facilitador, ya que 
el aprendizaje en la acción se fundamenta en la realidad, la cual no puede 
ser previamente diseñada. Sin embargo, sí que sería una misión del facilita­
dor promover la conexión entre el aprendizaje en el propio trabajo con el 
aprendizaje que tiene lugar en los cursos de formación, con el fin de que el 
aprendiz, en compañía del experto, pueda construir teorización por medio 
de la acción, es decir, que sea capaz de revisar las teorías informales que 
tiene en cuanto que "práctico" a la luz de las teorías formales.
Hammond y Collins (1991) van más allá en su propuesta de práctica 
crítica del aprendizaje, que también aplican a la educación de adultos. Si 
bien no niegan el papel del facilitador, que es el que ellos mismos desempe­
ñan en su propia práctica, sí que enfatizan el aprendizaje autodirigido por 
entender que debe potenciarse el aprendizaje en lugar de la enseñanza, en 
un constante devenir de quien aprende entre acción, reflexión y nueva ac­
ción. Entienden que la reflexión estimula la unión entre teoría y práctica, así 
como la autoevaluación y la evaluación entre iguales. Proponen dinamizar 
esta reflexión de manera sistemática, para lo cual proponen como métodos 
la escritura, el debate, así como las ayudas visuales.
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7.3. Experiencia y reflexión.
Como he ido señalando en las últimas páginas, la experiencia es una 
fuente de aprendizaje que debe ser trabajada y aprovechada si se le quiere 
otorgar una finalidad educativa. Lo que muchos programas educativos que 
incorporan la experiencia a su proceso ignoran es este trabajo posterior, que 
no consiste en otra cosa que aplicar la reflexión sistemáticamente al apren­
dizaje experiencial. En este sentido, Boud (1989) distingue, de manera simi­
lar a como hiciera Dewey (1978), dos formas de aprendizaje experiencial: el 
que se guía por la práctica continuada de ensayo-error y el que tiene como 
eje la actividad reflexiva, la percepción de relaciones y conexiones entre las 
partes de la experiencia y las experiencias entre sí. Según él, la actividad re­
flexiva consciente es el necesario contrapunto a la propia experiencia:
La reflexión es necesaria en varios momentos: al principio en la anticipa­
ción de la experiencia, durante la experiencia como un modo de tratar con 
la amplia gama de inputs y de tratar con los sentimientos que se generan, y  
tras la experiencia durante la fase de escritura y consolidación. (Boud,
1989a, p. 10)
La reflexión es lo que ayudará a los estudiantes a "digerir" sus expe­
riencias laborales, y lo que permitirá su integración con su formación 
académica. De no hacerse así, la mera experiencia conducirá a aprendizajes 
inapropiados, si es que conduce a aprendizaje alguno, ya que es al trabajar 
con la experiencia como se produce el aprendizaje, trascendiéndose así la 
simple actividad, el ejercicio rutinario. Del mismo modo que Dewey plante­
ara la conexión entre hábito y pensamiento, Boud plantea la reflexión como 
actividad intelectual y afectiva que captura la experiencia, piensa sobre ella y 
permite su evaluación. Son tres los elementos del proceso reflexivo: en 
primer lugar, volver a la experiencia, en segundo lugar, atender a los senti­
mientos generados en ella y, finalmente, reevaluarla. Así, también este au­
tor se hace eco de las aportaciones que en el campo de la psicología hizo 
George Kelly (1966) y en el terreno de la cultura y la educación Paulo Freire.
Este último contrapone la educación "como práctica de libertad"
(1984) a la "concepción bancaria" de la educación. En esta última, no tiene 
lugar la comunicación, sino el depósito del saber del profesor en los 
alumnos. No hay más actividad por parte de los alumnos que la de recibir, 
pero no la de interrogarse ni cuestionar. Se desgaja lo comunicado de la 
realidad que lo origina, y la experiencia escolar se desvincula de la 
experiencia vital de los sujetos, con lo cual lo que se pone de manifiesto es 
la alienación provocada y reforzada por tal proceso, en lugar de la educación 
y la emancipación. Frente a esta concepción la propuesta de Freire pasa por 
conceder a los educandos un rol activo en su educación, consistiendo la 
actividad que han de desarrollar básicamente en la reflexión sobre la 
realidad:
1. Para ser válida, toda educación, toda acción educativa debe ir prece­
dida necesariamente de una reflexión sobre el hombre y  de un análisis
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d e l m e d io  d e  v id a  c o n c re to  d e l h o m b re  c o n c re to  a q u ie n  u n o  q u ie r e  e d u c a r  
(o , p o r  d e c ir lo  m e jo r, a q u ie n  u n o  q u ie re  a y u d a r  a q u e  se  e d u q u e ) .
2. El h o m b r e  lleg a  a s e r  su je to  m e d ia n te  u n a  re f lex ió n  s o b re  su  s i tu a c ió n , s o ­
b re  su  a m b ie n te  c o n c re to . M ie n tra s  m á s  re f le x io n a  s o b r e  la  r e a l id a d ,  s o ­
b re  s u  s i tu a c ió n  c o n c re ta , m á s  " e m e rg e " , p le n a m e n te  c o n s c ie n te ,  c o m p r o ­
m e t id o ,  d i s p u e s to  a in te rv e n i r  r e s p e c to  a la r e a l id a d  p a r a  c a m b ia r la .
3. E n  la  m e d id a  e n  q u e  el h o m b re , in te g ra d o  e n  su  c o n te x to , re f le x io n a  s o b re  
e s te  c o n te x to  y  se  c o m p ro m e te , se  c o n s t ru y e  a  sí m ism o  y  lle g a  a  s e r  su je to .
4. El h o m b r e  c re a  c u l tu ra  e n  la m e d id a  e n  q u e , in te g rá n d o s e  a  la s  c o n d ic io ­
n e s  d e  su  c o n te x to  d e  v id a ,  r e f le x io n a  s o b re  e lla s  y  a p o r t a  r e s p u e s ta s  a  
lo s  d e s a f ío s  q u e  le  p la n te a n .
5. N o  só lo  p o r  s u s  r e la c io n e s  y  p o r  s u s  r e s p u e s ta s  es  el h o m b r e  c r e a d o r  d e  
c u l tu r a ,  s in o  q u e  e s  ta m b ié n  h a c e d o r  d e  la h is to r ia .  E n  la m e d id a  e n  q u e  
el s e r  h u m a n o  c re a  y  d e c id e , la s  é p o c a s  se  v a n  fo r m a n d o  y  r e f o rm a n d o .
6. Es p re c iso  q u e  la e d u c a c ió n  e s té  -en  su  c o n te n id o , e n  su s  p ro g ra m a s  y  e n  su s  
m é to d o s -  a d a p ta d a  a l fin  q u e  se  p e r s ig u e .  P e r m it i r  a l h o m b r e  l le g a r  a  
s e r  su je to , c o n s t ru ir s e  c o m o  p e r s o n a , tr a n s fo r m a r  e l m u n d o ,  e n ta b la r  c o n  
lo s  o t r o s  h o m b r e s  r e la c io n e s  d e  r e c ip r o c id a d ,  h a c e r  la  c u l t u r a  y  la  
h is to r ia  ... (F re ire , 1976, p p . 47 -56 )
Boud propone cuatro elementos en la supervisión de la experiencia, 
que no son fases, sino aspectos de una totalidad: la de la aplicación de la re- 
flexividad, y de la reflexividad crítica, a la experiencia. Por una parte, la aso­
ciación, como relación de los datos nuevos con los que el individuo ya po­
seía; en segundo lugar, la integración, como búsqueda de relación entre los 
datos, de los nuevos entre sí, al tiempo que en relación a los ya adquiridos. 
Por otra parte, la validación, determinación de la autenticidad de ideas y 
sentimientos. Y, por último, la apropiación del conocimiento derivado de 
esas relaciones contrastadas y validadas. En síntesis, el proceso reflexivo, que 
no es un fin en sí mismo, sino un medio para el aprendizaje, contextuali- 
zado tal y como aparece en la figura n° 7.
V o lv e r  so b re  la e x p e r ie n c ia
N u e v a s  p e r s p e c t iv a s  
s o b r e  la  e x p e r ie n c ia  
C a m b io  e n  la  
c o n d u c ta  
D is p o s ic ió n  p a r a  la 
a p lic a c ió n  
C o m p ro m is o  c o n  la 
a c c ió n  /
- U til iz a r  lo s  s e n t im ie n to s  
p o s i t iv o s
- E lim in a r  lo s s e n t im ie n to s  
q u e  o b s ta c u liz a n
C o n d u c ta  '  
Id e a s  
S e n tim ie n to s
R e e v a lu a r  la e x p e r ie n c ia
E x p e r ie n c ia (s ) P ro c e s o  re f lex iv o R e s u lta d o s
F ig u ra  n °  7: El p ro c e s o  re f le x iv o . (B o u d , 1989, p . 36)
Esa supervisión (debriefing) de la experiencia propuesta por Boud es 
una fase de gran importancia contemplada por la mayoría de los teóricos del
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aprendizaje experiencial. Su origen histórico parece situarse en las campa­
ñas militares, como un elemento importante para el desarrollo de la estrate­
gia. Del mismo modo que al inicio de una batalla ésta se planifica (briefing) 
mediante la entrega de instrucciones, las reglas del juego y los objetivos a al­
canzar, la evaluación de la misma se hace con arreglo a esta preparación, 
pero teniendo en cuenta también qué otros factores en el curso de la acción 
facilitaron o dificultaron la consecución de la misma. Pearson y Smith
(1985) establecen una serie de estrategias de evaluación que pueden ser 
interesantes para el aprendizaje de los alumnos: la estructuración y 
organización de la experiencia, la comunicación no sólo de los hechos sino 
de los sentimientos generados por los mismos, así como del significado 
atribuido a ellos, el espacio grupal como proceso para efectuar esta 
comunicación, el planteamiento de los conflictos y su intento de resolución, 
y, finalmente, la orientación proporcionada por el profesor.
Mezirow es otro de los autores que ha trabajado sobre las relaciones 
entre reflexión y experiencia, aplicadas a las condiciones del aprendizaje 
adulto. Sus aportaciones resultan de gran interés en este estudio, ya que los 
jóvenes estudiantes de Formación Profesional se encuentran, como he 
señalado anteriormente, envueltos en multitud de transiciones, todas ellas 
regidas por su paso de la juventud a la madurez, del mundo estudiantil a la 
situación de adultos en nuestra sociedad. Y, como señala este autor, mucho 
del aprendizaje adulto se produce en las transiciones de la vida ya que es en 
ellas cuando se producen distorsiones en las perspectivas de significado.
Ya al comienzo de su trabajo, Mezirow cuestiona la mayoría de 
teorías del aprendizaje contemporáneas, por haberse centrado más en el 
aprendizaje de la producción que no en el de la interpretación y 
categorización de la realidad. Según él, esta segunda faceta es tan importante 
como la primera desde el punto de vista de una buena ejecución, y resulta 
de mucha más relevancia desde la perspectiva de la educación  
emancipatoria, interés que rige toda su obra, y que define como
un esfuerzo organizado para precipitar o facilitar el aprendizaje transfor­
mativo en los otros. (Mezirow, 1990, p. xvi)
Entiende el aprendizaje como el proceso de producción de interpreta­
ciones y de revisión de los significados de la experiencia, interpretaciones 
que subyacen a las valoraciones y acciones que emprenden las personas. 
Dicha producción de significado opera en dos dimensiones distintas, los es­
quemas de significado o reglas habituales, expectativas corrientes, y las pers­
pectivas de significado, teorías, prototipos o argumentos, configurados como 
marcos generales de comprensión, y que en su mayoría son acríticamente 
asumidos en la infancia. Esos marcos de referencia que son las asunciones 
influencian el modo en que percibimos, pensamos, decidimos, sentimos y 
actuamos con relación a nuestra experiencia, sobre la cual construimos 
significado.
En este sentido, su planteamiento tiene muchos puntos en común 
con el concepto de conocimiento práctico, tal y como es presentado por Elbaz
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(1983). Esta autora caracteriza este tipo de conocimiento como aquel de natu­
raleza orientada a la decisión y a la acción. En la medida en que el práctico 
hace uso de este conocimiento, está capacitado para asumir un rol activo en 
la conformación de su ambiente, así como en la determinación del estilo y 
fines de su trabajo. Al mismo tiempo, la estructura interna de este conoci­
miento consta de tres tipos de elementos: En primer lugar, las reglas de la 
práctica, directivas específicas sobre modos de actuación. En segundo lugar, 
los principios de la práctica, que proporcionan explicación sobre las reglas. 
Finalmente, las imágenes, afirmaciones metafóricas amplias que sirven de 
marco a los elementos anteriores. Es esa estructura que va de la generalidad 
a la particularidad la que permite actuar al conocimiento práctico como un 
puente entre áreas que habitualmente contemplamos como separadas:
lo teórico y  lo práctico, los terrenos cognitivo y afectivo, el conocimiento 
visto como producto (perspectiva empírico-analítica) y  visto como proceso 
(perspectiva fenomenológica). (Elbaz, 1983, p. 23)
Un concepto semejante al de conocimiento práctico puede verse en el 
de teorías-en-uso de Argyris y Schón (1982). Lo presentan como teorías de la 
acción, frente a las teorías expuestas, que son las que describen y justifican 
las conductas, pero no las dirigen. Con su propuesta de la doble espiral de 
aprendizaje, lo que pretenden es promover la actividad humana, la respon­
sabilidad, la auto-realización y la efectividad personal, es decir, el aprendi­
zaje. Entienden las teorías, en general, como medios explicativos, de predic­
ción y control, según sean expuestas o en uso. De este modo, y en tanto que 
teorías de la acción, funcionan a modo de conocimiento tácito. Invitan a la 
reflexión cuando proponen tomar consciencia de las compatibilidades e in­
compatibilidades entre las propias teorías expuestas y en uso. Estas últimas, 
al igual que el conocimiento práctico de Elbaz, son medios útiles para conse­
guir lo que queremos y nos proponemos, así como mantener unas constan­
cias que nos permiten configurar el mundo en que nos desenvolvemos y 
manejar una serie de variables que lo hacen gobernable a nuestros ojos.
La reflexión toma la forma de ubicar y resolver los dilemas o conflic­
tos que surgen y se organizan alrededor de las relaciones entre teorías-en- 
uso y mundo conductual gobernado por aquéllas. Son varios los tipos de di­
lema identificados por estos autores, si bien todos ellos tienen como origen 
la falta de efectividad en la manera de resolver la acción por parte de las per­
sonas. En primer lugar, está el dilema de la incongruencia, que surge entre 
las teorías expuestas y las teorías-en-uso. Por otra parte, también existe un 
dilema de inconsistencia, cuando se pone de manifiesto la incompatibilidad 
entre las distintas variables de gobierno. A continuación, el dilema de la 
efectividad, que se plantea cuando las variables de gobierno que conforman 
las teorías-en-uso se vuelven inalcanzables, por lo que dejan de funcionar 
como tales. También encontramos el dilema de valor, en el caso de que el 
mundo conductual generado por las variables de gobierno no sea tolerado 
por la persona. Finalmente, el dilema de la verificabilidad, cuando el 
mundo conductual en el que se desenvuelve el sujeto le impide a éste com­
probar sus propias asunciones.
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En la sociedad coexisten dos tipos de modelo de teorías-en-uso, si bien 
uno de ellos es ampliamente predominante: curiosamente el menos efec­
tivo de los dos, como demuestran Argyris y Schón con su trabajo. Orientan 
ese trabajo a buscar las posibilidades de cambiar del modelo I al II, en busca 
de la efectividad, que no es meramente una cuestión de competencia téc­
nica, sino de cambio de los supuestos sobre los que se asientan las teorías- 
en-uso, dejando de basarse en la desconfianza y la competitividad para 
apoyarse más bien en criterios públicos y democráticos. En este sentido, el 
modelo II propicia el crecimiento y el aprendizaje. Su rasgo principal estriba 
en que maximiza la información válida, con lo cual se ponen de manifiesto 
los dilemas, lo que a su vez crea tensiones en espera de su resolución. Son 
estas tensiones las que generan el aprendizaje. Y es ahí donde debe aplicarse 
la reflexión, revisando las experiencias pasadas y examinando los dilemas. 
Este modelo valora la individualidad y la expresión del conflicto, y se 
asienta en una racionalidad que integra sentimientos e ideas:
Los procesos de aprendizaje se basan en la progresiva toma de conciencia de 
los individuos de las variables de gobierno, estrategias de acción, conse­
cuencias para el mundo conductual, aprendizaje y efectividad de sus 
teorías expuestas y  teorías-en-uso. (Argyris y Schón, 1982, p. 134)
Es consustancial a este planteamiento la importancia de la reflexión, 
como examen de los principios o esquemas en que se apoyan las propias cre­
encias. Esta reflexión es crítica sólo en la medida en que se considera la vali­
dez de los principios subyacentes también a las perspectivas de significado, 
valorando su origen y las consecuencias a que conducen. A su vez, puede 
darse también una auto-reflexión crítica, cuando se examina también el pro­
ceso por el que uno desarrolla la reflexión y la reflexión crítica. Es este úl­
timo paso el que da lugar al aprendizaje transformativo, que conduce a la 
transformación de perspectivas y esquemas de significado, permitiendo una 
integración más completa de la propia experiencia. Si bien reflexión no 
equivale a pensamiento para Mezirow -ya que puede haber pensamiento sin 
reflexión ni aprendizaje-, en la medida en que el pensamiento está guiado 
por el interés crítico sí que equivale al aprendizaje reflexivo. Asimismo, cri­
tica a Kolb la polarización de reflexión y acción, si bien reconoce su relación 
dialéctica. Las relaciones entre estos modos de hacer y pensar pueden verse 
en la figura n° 8.
Como se desprende de la misma, el aprendizaje a partir de la 
experiencia o la acción no necesariamente tiene porqué ser reflexivo. En ese 
caso, podría tratarse de un aprendizaje instrumental, que trata de saber ha­
cer, de manipular el ambiente y las personas. Sin embargo, el aprendizaje 
que propone Mezirow es de carácter comunicativo, en la acepción propuesta 
por Habermas, es decir, trata de captar los significados en lugar de simple­
mente controlar el ambiente. Es en este sentido que Mezirow propone el 
cuestiona miento crítico como facilitador del aprendizaje, dado que está 
orientado a la elicitación no de información sino de asunciones.















Figura n° 8. Relaciones entre acción y  reflexión. (M ezirow, 1990, p . 7)
7.4. Experiencia y actividad.
En la anterior figura de Mezirow aparece, junto a la reflexión, otro 
concepto importante, el de acción. También estrechamente vinculado al 
concepto de experiencia se halla el de actividad, en cuanto que impulso o ac­
ción del individuo que da origen y ocasión a la experiencia. El principio de 
la actividad en pedagogía ha sido reclamado en distintas ocasiones, pero sus 
más firmes representantes se encuentran situados en el movimiento de la 
Escuela Nueva.
Una premisa básica de este principio es que la actividad surge siempre 
suscitada por la necesidad o el interés, a los cuales trata de satisfacer, de dar 
respuesta, en tanto que reacción. En este sentido, la actividad, del mismo 
modo que la experiencia, no puede asimilarse al simple trabajo manual. 
Claparéde (1991), uno de los representantes de la Escuela Nueva, nos pro­
porciona la siguiente caracterización de la actividad: En un sentido funcio­
nal, se entiende la actividad como la función del individuo que tiende a re­
accionar ante una necesidad o deseo que tiene el propio individuo. Es, pues, 
un acto voluntario, libre de toda coacción, incluso de la obediencia. Sin em­
bargo, Claparéde propone también una segunda acepción de la actividad, 
con un sentido expresivo. En este caso, la actividad significa producción, ex­
presión, trabajo, canalización de la energía. No es, por lo tanto, mera percep­
ción ni ideación, sino manifestación.
Si bien el sentido más estricto de la actividad es el funcional, tal y 
como tratan de recoger los integrantes de la Escuela Nueva con los concep­
tos de escuela activa, Arbeitschule, educación funcional, ..., también es cierto
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que, contemplada en sus dos acepciones, la actividad tiene un carácter más 
completo, cuyos rasgos definitorios podemos encontrar en el siguiente cua­
dro, por oposición a su contrario, la pasividad (Claparéde, 1991, p. 146):
Sentido funcional 


























Escuela taller Esc. libresca
La escuela activa o escuela del trabajo, tal y como la define 
Kerschensteiner, considera prioritaria la individualidad de los alumnos, 
procurando el máximo desarrollo de las capacidades que va demostrando 
aquel a lo largo de su proceso educativo, en función de los impulsos y nece­
sidades que tiene y a los cuales responde con su actividad, sea ésta del tipo 
que sea, ya que la escuela del trabajo ...
es una escuela de aprender por experiencia con el propio trabajo: ¿De qué 
género es este trabajo? Hay trabajo intelectual y trabajo manual, y en am­
bos casos hay trabajo mecánico y trabajo reflexivo. (Kerschensteiner, 1964, 
p. 125)
En ese sentido, la educación que proporciona no está centrada en par­
ticularidades concretas de la materia o del oficio que aprende, sino que con­
siste en una formación humana general, que dé respuesta a la individuali­
dad del aprendiz. Sólo mediante el desarrollo de las actividades que el pro­
pio alumno elige y desarrolla, en función de sus propias necesidades e inte­
reses, se puede acceder en profundidad a su educación, dándole entrada así 
a los distintos círculos de la cultura, que se hallan conectados unos con otros 
entre sí, a pesar de que muchas veces los contemplemos como separados por 
acercarnos a ellos de manera superficial. Como se pone de relieve en la cita 
siguiente, es la actividad del alumno la que tiene la primacía de la educa­
ción:
La escuela del trabajo, por el contrario, ha de partir de tal efectivo vivir y  
ha de hacer reflejar lo vivido con la mayor fidelidad posible o ha de 
hacer responder con la precisión mayor posible a una pregunta, a un 
problema que ha surgido de su propio vivir en el alumno mismo. La segunda 
gran exigencia que presento a la escuela del trabajo com o centro de  
educación es este examen minucioso de si lo que yo digo responde a lo que me 
impresiona, pienso y  siento; si sólo manifiesto sentimientos y  pensamientos 
convencionales que no poseo en realidad; si lo que quiere expresar se halla 
tan clara y eficazmente expresado para los demás que con la lectura 
puedan sentir, pensar y  representar lo mismo. Lo que se pide aquí para los 
trabajos de redacción se aplica a todos y a cada uno de los trabajos de esta
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escuela, sean de naturaleza espiritual o material. Por esto es de  
importancia básica para toda escuela del trabajo que la labor que exija al 
alumno pueda ser examinada en todo tiempo no sólo por el maestro, sino 
también por el alumno mismo, para ver si tiene toda la plenitud que le es 
posible por sus fuerzas.
(...) Por último, tenemos que determinar un tercer carácter fundamen­
tal de la escuela del trabajo. Toda educación es algo que adquiere para sí el 
individuo. Es de la educación de su propia alma de lo que se trata. El edu­
cador no puede educar nunca al alumno. Cada uno ha de adquirir por sí 
mismo su educación, y  la escuela no puede nunca concluir esta tarea, aunque 
sea sólo aproximadamente. La vida entera es o un proceso de autoeducación 
constante o una vida meramente animal, una vida de lucha por la mera 
existencia. (Kerschensteiner, 1964, pp. 130-131)
Ese énfasis de Kerschensteiner en el autocontrol del trabajador o 
aprendiz, el autoexamen, guarda muchos puntos en común con la reflexi- 
vidad crítica a la que me refería más arriba, así como con la autorreflexivi- 
dad y el aprendizaje autodirigido. Y, al igual que aquellos autores más cerca­
nos a nosotros en el tiempo, Kerschensteiner también se orienta por un in­
terés crítico, libertador de las personas, conducente a una educación general 
en profundidad, no sólo referida a conocimientos sino también a afectos y 
modos de acción. No en vano, considera que la escuela del trabajo es una es­
cuela moral, en la que la educación, desarrollándose desde la individuali­
dad, se posibilita gracias a la puesta en común de los intereses que guían las 
experiencias de cada individuo.
Esto no significa otra cosa sino que todas las escuelas del trabajo educativas 
han de ser dirigidas socialmente no sólo por causa de la sociedad, sino pre­
cisamente por causa de la propia personalidad. Todos han de estar satura­
dos del valor superior de la cultura si en esta sociedad quieren encontrar, 
los que aspiran a aquélla, la protección y estímulo de la sociedad. La consi­
deración que yo exigo para mí he de guardarla en igual medida a todos los 
demás. La justicia a que aspiro he de hacerla participar a los otros; el va­
lor moral que se exige de mí lo exijo a los demás también. La mentira que no 
se me permite no se la permito tampoco a los demás. (...) La escuela del tra­
bajo es una escuela de la comunidad moral de trabajo o no es tal escuela, 
sino una escuela para oficios manuales o espirituales. (Kerschensteiner,
1964, p. 131)
No es de extrañar este interés de Kerschensteiner en relacionar la es­
cuela del trabajo con la moralidad. Su finalidad está en desarrollar la educa­
ción cívica (1934), es decir, contribuir al progreso democrático de la sociedad, 
frente al Estado industrial y burocrático que abunda en su tiempo (y, en gran 
medida, en el nuestro), en el mundo occidental. Sin el sentido de la educa­
ción cívica, tanto la formación profesional como la cultural constituirán 
una limitación para el desarrollo de los individuos, en lugar de resultar 
auténticamente educativas. Esta concepción, compartida también por 
Dewey, se refleja en la siguiente exposición de los principios de la escuela 
del trabajo, en la que claramente se ve el papel de mediación que ésta de­
sempeña, con pretensiones más amplias:
Hay aún otros rasgos que caracterizan la esencia de la escuela del trabajo.
Pero tengo que darme por satisfecho con señalar aquí los tres más importan­
tes.
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Nosotros los resumimos en los tres principios siguientes:
1) La escuela del trabajo es una escuela que enlaza todo lo posible su 
actividad educadora a las disposiciones individuales de sus alumnos, y  
multiplica y desarrolla hacia todos los lados posibles estas inclinaciones e 
intereses, mediante una actividad constante en los respectivos campos de 
trabajo.
2) La escuela del trabajo es una escuela que trata de conformar las 
fuerzas morales del alumno dirigiéndole a examinar constantemente sus ac­
tos de trabajo para ver si éstos expresan con la mayor plenitud posible lo 
que el individuo ha sentido, pensado, experimentado y querido, sin enga­
ñarse a sí mismo, ni a los demás.
3) La escuela del trabajo es una escuela de comunidad de trabajo en la 
que los alumnos, en tanto que su desarrollo es suficientemente alto, se per­
feccionan, ayudan y  apoyan recíproca y  socialmente a sí mismos y  a los fi­
nes de la escuela, para que cada individuo pueda llegar a la plenitud de 
que es capaz por su naturaleza. (Kerschensteiner, 1964, p. 132)
En sintonía con estos planteamientos se encuentran también las posi­
ciones de la psicología genética materialista y dialéctica (Delval, 1983; 
Palacios, 1988; Pérez, 1992b), cuyos representantes más conocidos son 
Vigotsky, Luria, Leontiev y Wallon. Tal y como señalaba anteriormente re­
firiéndome a Blyth, estos autores parten de una concepción dialéctica de las 
relaciones entre aprendizaje y desarrollo. De ahí el papel preponderante que 
otorgan a la experiencia y la acción, entendida esta como actividad no tanto 
física cuanto personal y colectiva, de relación, implicación del sujeto con su 
ambiente, relación de mundo interior y exterior. Pero la experiencia y la ac­
ción han de ser facilitadas por el educador, que pone al alcance del joven no 
sólo contenidos, sino también formas de entender y conocer el mundo ya 
experimentadas por otros sujetos a lo largo de la historia. En ese sentido, la 
asimilación de la experiencia se produce por medio del lenguaje, instru­
mento del pensamiento que permite explicar el mundo así como organi­
zado y dirigirlo.
7.5. Experiencia y aprendizaje: la teoría de Kolb sobre el aprendizaje expe 
riencial.
David Kolb (1984) expone en su obra principal, Experiential Leam ing , 
su teoría sobre el mismo. Se trata de una teoría completa, configurada como 
tal y que pretende servir de marco integrador de los distintos elementos a 
los que me he estado refiriendo en las páginas anteriores: experiencia, acti­
vidad, reflexión, conocimiento, moralidad, ... Quiero señalar que, en su 
texto, se refiere fundamentalmente a las posibilidades y aplicaciones de su 
teoría a la educación superior, lo cual lo aleja en parte del interés de mi es­
tudio; pero considero su aportación válida también para la formación profe­
sional en la medida en que supone un planteamiento general teórico sobre 
el aprendizaje experiencial. A lo largo de su trabajo, sin embargo, recoge 
sólo las aportaciones de algunos autores a los que yo me he referido 
anteriormente (Dewey, Freire), al tiempo que incorpora otros en los que no 
me he detenido hasta el momento, como Lewin y Piaget o Jung ...
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Kolb concibe el aprendizaje experiencial como la clave en torno a la 
cual se organiza el desarrollo personal, en función del trabajo y de la educa­
ción de las personas (figura n° 9). Esta disposición triangular transmite una 
situación equilibrada entre los tres vértices que representa, y que vienen en­





F ig u ra  n °  9. A p re n d iz a je  e x p e r ie n c ia l c o m o  el p ro c e s o  q u e  u n e  e d u c a c ió n , t r a b a jo  y  d e s a r ro l lo
p e r s o n a l .  (K o lb , 1984, p . 4)
También se hace eco de los planteamientos que, desde la psicología, 
hace Kurt Lewin acerca del aprendizaje en base a la experiencia, y que sinte­
tiza en su ya famosa frase: "No hay nada tan práctico como una buena teo­
ría". Kolb resalta de Lewin su énfasis en el aquí y ahora, en la experiencia 
concreta y en la vivencia de la misma, en la referencia real; pero también 
pone de relieve la importancia que concede al feedback, como mecanismo 
que permite volver sobre esa experiencia, sobre el momento pasado, que 
permite descubrir las claves interpretativas más importantes de la misma, al 
tiempo que contribuye a establecer las bases para nuevas experiencias, guia­










de los conceptos en las 
nuevas situaciones
F ig u ra  n °  10. M o d e lo  d e  L e w in  d e  a p re n d iz a je  e x p e r ie n c ia l ,  (K o lb , 1984, p .  21)
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De Piaget, por último, Kolb recoge la importancia de los procesos que 
aquel descubrió de acomodación y asimilación, como piezas fundamentales 
en los procesos de integración de la experiencia en el crecimiento humano y 
de comprensión de la misma. La representación que este autor hace de las 
ideas piagetianas aparece en la figura n° 11.
De este modo, Kolb quiere recoger las aportaciones que todos estos au­
tores hacen al aprendizaje experiencial, en distintos contextos y momentos 
históricos, pero que él consigue integrar en una teoría que se revela intere­
sante, y que sirve de referencia como tal hoy en día. En ella, Dewey supon­
dría la aportación desde la filosofía, en concreto desde el pragmatismo ame­
ricano de la primera mitad de este siglo. Lewin, por su parte, añade la pers­
pectiva psicológica desde la corriente de la Gestalt, tan ligada a la fenomeno­
logía. Piaget, finalmente, incorpora la perspectiva desde la epistemología, 
centrado en el estudio del desarrollo cognitivo (que Bruner, en los Estados 
Unidos, trata de aplicar al desarrollo curricular, fundamentalmente en los 
campos de las matemáticas y las ciencias). Estas aportaciones, que Kolb con­
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F ig u ra  n °  11. M o d e lo  d e  P ia g e t d e  a p r e n d iz a je  y  d e s a r ro l lo  c o g n it iv o . (K o lb , 1984 , p .  25)
Interesa destacar también el esfuerzo que hace Kolb por buscar los 
puntos comunes a las tres tradiciones y que le permite establecer una serie 
de características del aprendizaje. Además, esos puntos comunes los enfoca 
bajo un prisma educativo, con la formación integral de la persona como 
meta última del aprendizaje.
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Figura n °  12. T res tradiciones de aprendizaje experiencial. (Kolb, 1984, p. 17)
Otras aportaciones de las que se hace eco Kolb para construir su teoría 
del aprendizaje experiencial son los esquemas de desarrollo cognitivo y so- 
cioemocional de Erikson, Rogers, Maslow y Jung; las aportaciones de los 
educadores radicales, entre los que cita a Freire (por su concepción de la con­
ciencia crítica) e Illich. Además, contempla los avances realizados en la in­
vestigación sobre el cerebro, en especial sobre los dos hemisferios 
(aprendizaje concreto experiencial en el derecho, aprendizaje abstracto cog­
nitivo en el izquierdo).
El aprendizaje experiencial, así entendido, resulta una alternativa al 
modelo dominante de aprendizaje, el conductista. Su perspectiva resulta, 
por lo tanto, holística y combina experiencia, percepción, cognición y con­
ducta. El resultado del trabajo de Kolb de la integración de estas tres teorías 
es la siguiente caracterización del aprendizaje (Kolb, 1984, pp. 26-37):
1. Por una parte, el aprendizaje se concibe mejor como un proceso que no en 
términos de resultados.
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2. El aprendizaje es un proceso continuo basado en la experiencia. Kolb des­
taca en este punto el desarrollo que Argyris y Schon hacen de lo que ellos 
denominan teorías en uso por contraposición a las teorías expuestas.
3. El proceso de aprendizaje requiere la resolución de conflictos entre modos 
dialécticamente opuestos de adaptación al mundo. Los conflictos princi­
pales ya señalados por los autores en que se fundamenta son los siguien­
tes: De Lewin recoge la oposición entre la experiencia concreta y los con­
ceptos abstractos, así como la dualidad que se da entre observación y ac­
ción. De Dewey recoge la contraposición entre impulso (fuerza motriz) y 
razón (dirección). Finalmente, de Piaget presta atención a la diferencia 
que se da entre acomodación de las propias ideas al mundo externo y 
asimilación de las experiencias a las estructuras conceptuales existentes. 
Además, Kolb recoge el concepto de praxis de Freire, en tanto que conjun­
ción de reflexión y acción sobre el mundo para transformarlo. De este 
modo, pone de manifiesto la tensión presente en todo proceso de apren­
dizaje, en que el conflicto juega un papel determinante. A partir de estos 
dilemas que recoge de las distintas tradiciones de aprendizaje experien­
cial, puede establecer los cuatro tipos de habilidades que necesitan quienes 
aprenden: habilidades de experiencia concreta, habilidades de observa­
ción reflexiva, habilidades de conceptualización abstracta y habilidades de 
experimentación activa.
4. El aprendizaje es un proceso holístico de adaptación al mundo.
El aprendizaje es el proceso principal de adaptación humana. Este 
concepto de aprendizaje es considerablemente más amplio que el que 
comúnmente se asocia a las aulas escolares. Sucede en todos los entornos 
hum anos, de las escuelas al puesto de trabajo, del laboratorio de  
investigación al consejo de dirección, en las relaciones interpersonales y  en 
la cola de la carnicería. Acompaña todas las etapas de la vida, de la 
infancia a la adolescencia, de la madurez a la vejez. Por lo tanto, 
acompaña a otros conceptos adaptativos más limitados, como creatividad, 
solución de problemas, toma de decisiones y cambio actitudinal, que se 
centran en uno u otro de los conceptos básicos de adaptación. (Kolb, 1984, p.
32)
Esta concepción holística del aprendizaje facilita el establecimiento de 
un continuo entre ejecución, aprendizaje y desarrollo; entre quehacer 
concreto, reflexión sobre ese quehacer e integración del mismo a la propia 
persona, en aras de una educación integral, que es la que propugna en su 
obra.
5. El aprendizaje comprende transacciones entre la persona y el ambiente.
6. El aprendizaje es el proceso de creación del conocimiento, transacción en­
tre conocimiento personal y social, entre experiencia objetiva y subjetiva.
Una vez expuestas las características que configuran el proceso de 
aprendizaje, es posible ya entrar a una definición del mismo. Como se ve en 
la definición que nos da el propio Kolb, la relación entre aprendizaje, cono­
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cimiento y experiencia resulta muy estrecha, de manera que son procesos 
tan complicados que no se puede entender uno de ellos sin abordar al 
tiempo los otros dos. La combinación de estos procesos la establece en un 
modelo cíclico de cuatro fases del aprendizaje de la experiencia. Toda esta 
elaboración le lleva a efectuar una descripción de los cuatro modos básicos 
de aprendizaje, recogiendo de esta manera las cuatro habilidades básicas que 
se requieren para aprender, más arriba indicadas:
1. Una orientación hacia la experiencia concreta se centra en tomar parte 
en experiencias y tratar con situaciones humanas inmediatas de modo  
personal. Enfatiza el sentimiento como opuesto al pensamiento; una 
preocupación por la unicidad y complejidad de la realidad presente como 
opuesta a teorías y  generalizaciones; un enfoque intuitivo, "artístico" en 
tanto que opuesto al enfoque sistemático y científico a los problemas.
La gente con orientación a la experiencia concreta disfruta y  es efec­
tiva en su relación con los otros. Toma buenas decisiones de manera intui­
tiva y  funciona bien en situaciones no estructuradas. La persona con esta 
orientación valora la relación con los otros y la implicación en las situa­
ciones concretas, y  tiene un enfoque abierto de la vida.
2. Una orientación hacia la observación reflexiva se centra en comprender 
el significado de las ideas y  situaciones observando cuidadosamente y  
describiendo imparcialmente. Enfatiza la comprensión como opuesta a la 
aplicación práctica; una preocupación por qué es verdad y  cómo ocurren 
las cosas como opuesta a lo que ha de funcionar; un énfasis en la reflexión 
como opuesta a la acción.
La gente con orientación reflexiva disfruta intuyendo el significado 
de las situaciones e ideas y  es efectiva viendo sus implicaciones. Es buena 
mirando a las cosas desde distintas perspectivas y  apreciando diferentes 
puntos de vista. Le gusta descansar sobre sus propios pensamientos y  sen­
timientos para formar opiniones. La gente con esta orientación valora la 
paciencia, imparcialidad y el juicio considerado y meditado.
3. Una orientación hacia la conceptual ización abstracta se centra en el uso 
de ideas y conceptos lógicos. Enfatiza el pensamiento como opuesto al 
sentimiento; una preocupación por la construcción de ideas generales como 
opuesta a la comprensión intuitiva de áreas únicas y  específicas; un enfo­
que científico de los problemas como opuesto a uno artístico.
Una persona con una orientación abstracta-conceptual disfruta y es 
efectiva en la planificación sistemática, la manipulación de símbolos 
abstractos y el análisis cuantitativo. La gente con esta orientación  
valora la precisión, el rigor y la disciplina al analizar las ideas, y la 
calidad estética de un sistema conceptual claro.
4. Una orientación hacia la experimentación activa se centra en influen­
ciar activamente a la gente a cambiar situaciones. Enfatiza las aplica­
ciones críticas como opuestas a la comprensión reflexiva; una preocupa­
ción pragmática con lo que trabaja como opuesto a lo que es verdad abso­
luta; un énfasis en hacer por oposición a observar.
La gente con una orientación a la experimentación activa disfruta y 
es efectiva para concluir las tareas. Está deseando correr algún riesgo 
para conseguir sus objetivos. También valora tener influencia en el am­
biente a su alrededor y le gusta ver los resultados. (Kolb, 1984, pp. 68-69)
Estos cuatro tipos de aprendizaje, obviamente, van parejos con otras 
tantas formas básicas de conocimiento:
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1. El estilo de aprendizaje convergente descansa básicamente en las habi­
lidades dominantes de aprendizaje de conceptualización abstracta y ex­
perimentación activa. La mayor fuerza de este enfoque descansa en la so­
lución de problemas, toma de decisiones y aplicación práctica de ideas. 
Hemos llamado a este estilo de aprendizaje convergente porque una per­
sona con este estilo parece responder mejor en situaciones como tests de in­
teligencia convencionales, en que hay una única respuesta correcta o solu­
ción a una cuestión o problema. En este estilo de aprendizaje, el conoci­
miento se organiza de tal forma que a través del razonamiento hipoté- 
tico-deductivo puede centrarse en problemas específicos.
(...) la gente convergente se controla en la expresión de la emoción. 
Prefieren tratar con tareas y  problemas técnicos más que con cuestiones 
sociales e interpersonales.
2. El estilo de aprendizaje divergente tiene las fuerzas opuestas al conver­
gente, enfatizando la experiencia concreta y la observación reflexiva. La 
mayor fuerza de esta orientación descansa en la capacidad imaginativa 
y  percepción de significados y  valores. La habilidad adaptativa prima­
ria de la divergencia es ver situaciones concretas desde muchas perspec­
tivas y  organizar muchas relaciones en una gestalt con significado. El én­
fasis de esta orientación está en la adaptación por la observación más 
que por la acción.
Este estilo es llamado divergente porque una persona de este tipo se 
maneja mejor en situaciones que reclaman la generación de ideas e impli­
caciones alternativas, tales como una sesión de lluvia de ideas. Los que 
están orientados a la divergencia están interesados en la gente y tienden  
a ser imaginativos y  orientados al sentimiento.
3. En la asimilación, las habilidades dominantes de aprendizaje son con­
ceptualización abstracta y observación reflexiva. La gran fuerza de esta 
orientación descansa en el razonamiento inductivo y  la capacidad de  
crear modelos teóricos, en asimilar observaciones dispares en una expli­
cación integrada. Como en la convergencia, esta orientación está menos 
centrada en la gente y  más preocupada con las ideas y conceptos abstrac­
tos. Las ideas, sin embargo, se juzgan menos en esa orientación por su 
valor práctico. Aquí, es más importante que la teoría suene lógica y  sea 
precisa.
4. El estilo de aprendizaje acomodativo tiene las fuerzas opuestas a la 
asimilación, enfatizando la experiencia concreta y la experimentación  
activa. La mayor fuerza de esta orientación está en hacer cosas, desarro­
llar planes y tareas y  participar en nuevas experiencias. El énfasis 
adaptativo de esta orientación es una oportunidad de búsqueda, asunción 
de riesgos y acción. Este estilo es llamado acomodación porque va mejor a 
aquellas situaciones en que uno debe adaptarse a cambiar las circunstan­
cias inmediatas.
En situaciones en que la teoría o los planes no concuerdan con los he­
chos, quienes tienen un estilo acomodativo probablemente desecharán el 
plan o teoría. La gente con orientación acomodativa tiende a resolver los 
problemas de manera intuitiva por ensayo y error, descansando mucho en 
otra gente para recibir información más que sobre su propia capacidad 
analítica. Quienes tienen un estilo de aprendizaje acomodativo se llevan  
bien con la gente pero a veces son vistos como impacientes y  "empujando". 
(Kolb, 1984, pp. 77-78)
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Las relaciones entre estas tipologías quedan reflejadas de manera grá­
fica en la figura n° 13.
La teoría del aprendizaje experiencial del desarrollo contempla, ade­
más, la existencia de niveles de adaptación en combinación con la estructura 
de la conciencia en las personas. Se puede apreciar, por lo expuesto en el si­
guiente cuadro (Kolb, 1984, pp. 152-153), la presencia de conceptos muy aso­
ciados a autores a los que me he referido más arriba, como Knowles 
(maduración), Boud o Mezirow (feedback, evaluación), Elbaz o Argyris 
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F ig u ra  n °  13. R e la c io n e s  e n tr e  la  e s t ru c tu ra  d e  lo s  p ro c e s o s  d e  a p r e n d iz a je ,  la  e s t ru c tu r a  d e l  c o ­
n o c im ie n to ,  y  lo s  c a m p o s  d e  in te r ro g a c ió n  y  e n to rn o . (K o lb , 1984, p . 124)
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En base a todo lo anterior, y desde una perspectiva epistemológica, 
nos ofrece asimismo una tipología de estructuras de conocimiento
Experiencia y  aprendizaje 193
(hipótesis del mundo) y sus respectivos campos de interrogación. (Kolb, 
1984, p. 120), en la que también podemos reconocer conceptos propios de 
Freire o Giroux, de Argyris y Schón, así como de Elbaz.
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Pese a ser el modelo de aprendizaje experiencial más elaborado hasta 
nuestros días, no está exento de crítica. Por ejemplo, Hart, desde una pers­
pectiva que ya abordé en la primera parte de este trabajo, considera que ca­
rece de elementos fundamentales desde una perspectiva crítica compren­
siva. En lugar de desarrollar una integración dialéctica, mantiene su análisis 
a modo de dicotomías (pensamiento-acción, experiencia-reflexión,...), carece 
de una dimensión de futuro o utópica.
Esta autora, en la misma línea en que critica a Kolb, presenta algunos 
ejemplos de dicotomías artificiales que trata en su obra de superar: roles del 
profesor y del estudiante, autoridad-obediencia, proceso-contenido, pensa-
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miento-emoción, yo-otros, subjetividad-objetividad, empatia-crítica, cuidar- 
juzgar, conocimiento-adquisición del conocimiento, transformación-sumi­
sión a la realidad. Si no se entienden como algo estático y jerárquico, no tie­
nen porqué cristalizar como entidades separadas, sino algo en constante 
movimiento de marea, en la interacción de la vida (Hart, 1992).
A lo largo de este capítulo, he realizado un análisis del concepto de 
experiencia en relación a otras nociones que también son fundamentales en 
todo el trabajo, tales como educación y trabajo (definidos en el capítulo ante­
rior), como elementos sobre los que se desarrolla la experiencia, así como 
también sobre aspectos que, desde la posición mantenida en este trabajo, de­
ber ser inherentes a la misma, tales como reflexión y actividad. He desarro­
llado todos estos puntos en los cuatro primeros apartados del capítulo, abor­
dando cada uno de manera separada, pero girando todos ellos en torno al 
mismo eje, constituido por la experiencia. Son aspectos que también apare­
cen, por lo general, tratados desde distintas ópticas, como puede apreciarse 
en las aportaciones de los autores que he ido citando a lo largo de estas pági­
nas. Sin embargo, puede verse en ellos la continuidad que proporciona el 
interés que les mueve, claramente educativo.
En este sentido, quizá la postura más distanciada sea la del propio 
Kolb, paradójicamente el único de todos los autores citados que se ha pro­
puesto la elaboración de una teoría del aprendizaje experiencial, y no úni­
camente el acercamiento al tema de manera parcial. Es probablemente este 
intento el que le lleva a reducir algunos conceptos, en su afán por integrar 
de manera sistemática todas las piezas que dan lugar a su teoría. Como he 
tratado de señalar en la última parte, un planteamiento en cierto modo ce­
rrado como supone la configuración de una teoría corre el riesgo de ser criti­
cado. Sin embargo, también supone una referencia ineludible en el acerca­
miento al tema, como muestra la misma existencia de críticas y, como tal, 
así lo he asumido.
A pesar de las críticas, la teoría del aprendizaje experiencial de Kolb 
mantiene su valor como marco de referencia global en el que ubicar una 
gran variedad de modalidades de aprendizaje y, en concreto, constituye un 
buen instrumento interpretativo para las prácticas en empresas de la forma­
ción profesional. A ello dedico las páginas siguientes.
CAPÍTULO VIII
LOS SISTEMAS DE ALTERNANCIA Y APRENDIZAJE
Mi propósito en este capítulo es revisar los dos sistemas básicos por 
medio de los cuales se incorpora la experiencia laboral a la formación profe­
sional. Estos dos sistemas son, por una parte, el de alternancia, combinación 
entre escuela y trabajo orientada básicamente desde la escuela. El segundo de 
los sistemas es el de aprendizaje, organizado desde el puesto de trabajo y con 
una larga tradición, cuyo máximo exponente se sitúa en el funcionamiento 
de los gremios medievales.
En primer lugar, estudiaré ambas propuestas, atendiendo a su origen 
y evolución histórica, su caracterización, los elementos que las componen, 
sus virtualidades e inconvenientes, tratando así de poner algo de claridad 
en medio de la confusión con que habitualmente son utilizados dichos 
términos, como si fueran conceptos sinónimos.
Posteriormente, me detendré en el análisis de la utilización de ambos 
sistemas en la actualidad. Así, comenzaré por explicar el funcionamiento 
del sistema dual alemán, principal ejemplo del modelo de aprendizaje en 
nuestros días. A continuación, haré un rápido repaso por las distintas confi­
guraciones que presenta el sistema de alternancia en distintos Estados occi­
dentales que, si bien tienen como referencia obligada el sistema alemán, sin 
embargo sus realizaciones difieren sustancialmente de aquél.
Esto es lo que trato de señalar en la última parte del capítulo, en la 
que analizo los modelos subyacentes a las distintas combinaciones posibles 
de escuela y trabajo tal y como toman forma. Estos son, básicamente, un mo­
delo escolar y un modelo laboral, un modelo cuya referencia son los crite­
rios educativos y otro que trata de obedecer a criterios productivos. Ambos 
modelos tienen una evidente repercusión sobre la configuración curricular 
de la experiencia laboral, y a este punto dedicaré el siguiente capítulo.
8.1. Definición y fundamentos de la alternancia y el aprendizaje.
La formación en alternancia escuela-empresa a la que subyace la al­
ternancia de las formaciones, se basa en el principio educativo de la activi­
dad, en el aprendizaje de la experiencia, aprender haciendo, bajo la guía de 
un trabajador experimentado. Trata de hacerse eco de la fórmula más vieja
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de formación profesional, conocida comúnmente como aprendizaje, y en la 
que se considera al educando no como estudiante ni como trabajador, sino 
como aprendiz, una figura que indica la transición en la que se encuentra la 
persona, así como el rasgo principal que la define, encontrarse en pleno pe­
riodo formativo. Esta figura, además, apenas si ha sufrido cambios en el 
tiempo aunque, desde siempre, se ha concebido como una posibilidad más 
urbana que rural.
En el pasado, el aprendizaje era objeto de una determinación social y 
familiar; lo que se iba a ser y cómo se aprendería venían establecidos por el 
propio origen. En algunos esquemas tradicionales de aprendizaje había in­
cluso ceremonias de iniciación. Según señala Hamilton (1990), la figura del 
aprendiz aparece recogida ya en el Código de Hammurabi, así como en nu­
merosos escritos indios y chinos y, por supuesto, también griegos y roma­
nos. La imagen más clara del aprendiz, no obstante, nos remite a la Europa 
medieval. Con la revolución industrial, parece que el aprendizaje decayó en 
Gran Bretaña, si bien en Alemania no sucedió lo mismo, debido al poder 
profesional de los gremios, de carácter urbano. De hecho, la Berufschule 
sirve para compensar las deficiencias del sistema de aprendizaje, no para 
sustituirlo. Con la evolución de la industrialización, estos mecanismos se 
ven obligados a sufrir cambios para adaptarse a la sociedad moderna, espe­
cialmente por el rápido cambio de la estructura ocupacional en las socieda­
des industriales avanzadas. El surgimiento de nuevos grupos profesionales 
cuestiona la identificación preliminar con el rol a que conduce la iniciación 
a un campo profesional que posibilita el aprendizaje, ya que dicha identifica­
ción es materialmente imposible. Especialmente en el último medio siglo, 
salvo los sistemas de acreditación de las cualificaciones (exámenes, acredita­
ciones, títulos, ...), apenas se ha hecho algo por contribuir a crear esa identi­
dad (y menos aún para quienes no alcanzan dichas titulaciones), identidad 
entendida como conciencia trabajadora, pero también identidad política y 
comunitaria, sentido del liderazgo, ejercicio sindical, ... Y no es sólo que la 
iniciación en el trabajo proporcione una identidad, sino que también aporta 
los contextos básicos de la vida cotidiana, tales como el uso del tiempo o el 
logro de un s ta tu s  social (con todo un acervo de derechos y deberes, 
actitudes y valores) que, en definitiva, supone un instrumento central de 
control social en la sociedad moderna.
Todos estos rasgos son propios del aprendizaje tal y como se ha ve­
nido manifestando en la historia, no tanto en el terreno de la formación 
profesional, sino en el de la formación de los profesionales: un aprendizaje 
es lo que realizan los abogados durante su periodo de pasantía; también 
constituye un modelo de aprendizaje el de los médicos que completan su 
formación en calidad de médicos internos residentes (M.I.R.); al igual que la 
formación en los distintos gremios artesanos, en que el aprendiz ha sido 
considerado como figura irremplazable en todo momento. Carácter distinto 
tiene la formación en alternancia que también ha estado presente en la for­
mación de profesionales durante mucho tiempo (como es el caso de las 
prácticas que deben realizar los estudiantes de las Escuelas de Magisterio 
durante su periodo de formación inicial), o el caso más reciente de las 
prácticas en empresas para estudiantes en sus últimos cursos de licenciatura
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o diplomatura (y que gestionan las Fundaciones Universidad-Empresa de 
las distintas universidades). A medio camino entre alternancia y 
aprendizaje se encuentran otras prácticas también corrientes entre nosotros, 
como son las Escuelas Taller o los Talleres de Integración Sociolaboral 
(T.I.S.), en los que la actividad se asemeja más al aprendizaje, si bien las 
condiciones en que aquél se desarrolla se corresponden más bien con las de 
la formación en alternancia.
En cualquier caso, el sentido de la alternancia en la Formación 
Profesional hoy en día es bien distinto, en la mayoría de los casos, a la tradi­
ción histórica del aprendizaje así como a su vigencia actual que supone hoy 
en día el sistema alemán. Más que sustituir a la escuela, la estancia temporal 
en empresas pretende complementarla y, además, ayudar a quienes la cur­
san a triunfar en la carrera académica. A ello está contribuyendo la prolifera­
ción de programas que incorporan la experiencia laboral mediante las prácti­
cas en empresas como un contenido más, programas que están convirtién­
dose en un elemento clave de los curricula de la educación en la enseñanza 
secundaria y profesional en el mundo occidental. Como propondré más 
adelante, son muchas las cuestiones pendientes de resolver en este sen­
tido,tanto de carácter económico como también ideológico y social. Además, 
esta incorporación del trabajo como la materia más reciente del curriculum  
debe contemplarse en una situación en la que, mientras antiguamente se 
vinculaba la experiencia del trabajo a la familia y a la sociedad,
hoy día está separada, y  se cierra cada vez más a los de fuera (...) La expe­
riencia laboral en el siglo XX no sólo se ha separado de la experiencia hu­
mana, sino que tampoco es ya una experiencia al alcance de todos los seres 
humanos. (Eggleston, 1982, p. 3)
En efecto, no está de más preguntarse a qué es debido que surja el 
tema de las "prácticas en alternancia" o la estancia en empresas justo en un 
momento en que hay una fuerte crisis económica. ¿Por qué en el entreacto 
no se ha hecho demasiado caso del tema? Por ejemplo, esta posibilidad es­
taba ya contemplada en 1976 en nuestra legislación y, sin embargo, tardó un 
mínimo de diez años en aplicarse. Posiblemente la respuesta a estos interro­
gantes la encontremos en los debates recogidos en la primera parte de este 
estudio, que a modo de síntesis podrían resumirse de la siguiente manera:
la alta tasa de paro llevó paradójicamente a la expansión de la prepara­
ción ocupacional, (...) la paradoja se resolvió creando una definición com­
prensiva y vaga de "trabajo" como algo separado del empleo y resaltando 
la necesidad del desarrollo personal. En parte, también, la demanda de 
una definición más amplia ha sido referida al crecimiento asociado pero 
separable del interés por la "educación para la iniciativa". (Eggleston,
1982, p. 30)
Es obvio que las condiciones en que se que enmarca la formación en 
alternancia, así como la misma existencia de ésta con sus propias peculiari­
dades, ponen de manifiesto las diferencias entre el discurso del mundo del 
trabajo y la experiencia laboral por una parte y el del curriculum y la institu­
ción escolar por otra, tanto en sus planteamientos como en sus manifesta-
198 Estudio y trabajo
dones, afectando también directamente a la organización escolar en su con­
junto. La superación de estas diferencias es más un interés desde el discurso 
educativo que desde el empresarial, si bien las condiciones del mercado de 
trabajo en la actualidad, así como la crisis económica constante en que nos 
movemos tiende a acercar ambos.
En ese sentido, Lerman y Pouncy (1990), en los Estados Unidos, abo­
gan por la implantación de un sistema de aprendizaje aduciendo criterios 
socio-económicos: según sus estudios, cuanto mejor les va a los estudiantes 
en la escuela, mayores salarios consiguen de adultos, aunque la relación con 
el primer empleo sea escasa. Mediante un sistema de aprendizaje iniciado 
en los últimos años de escuela, se puede conseguir fácilmente que los traba­
jadores jóvenes sean más productivos, con el consiguiente aumento de sala­
rio y mejora del status profesional que reportará esta productividad sobre 
ellos. La efectividad de este sistema, según estos autores, radica en que la es­
cuela no es relevante para muchos jóvenes, lo que atribuyen a las enormes 
diferencias entre los métodos de aprendizaje que se utilizan en las escuelas y 
en el trabajo, y que se explica porque las escuelas no necesitan esforzarse 
para atraer clientes, con lo cual los incentivos por asegurar una buena cali­
dad de formación son escasos. Es por este mismo motivo que muchos 
alumnos abandonan el sistema educativo formal para incorporarse a la 
Formación Ocupacional, porque les gusta más el trabajo que la escuela y 
porque prefieren la práctica a la teoría. Sin embargo, y haciendo frente a es­
tos argumentos, no podemos olvidar la ruptura que de hecho se da entre los 
estudios de Formación Ocupacional y la ocupación subsiguiente, algo a lo 
que ya me referí en la primera parte de este trabajo. En síntesis, estos son los 
argumentos que ofrecen Lerman y Pouncy (1990) en su artículo The  
Compelling Case for Youth Apprenticeship. (el subrayado es mío):
1. Los empresarios ofrecerían y pagarían la mayor parte de la formación, a 
cambio de lo que ellos necesitan: aumento de las destrezas relevantes, 
aumento de la productividad consiguiente y facilitación de la introduc­
ción de nuevas tecnologías.
2. Al aumentar la formación, habría menos diferencia de salarios entre unos 
y otros jóvenes.
3. Se producirían cambios positivos en la atmósfera escolar, al haber más jó­
venes deseosos de prosperar en su carrera profesional. Habría un am­
biente general en pro de los máximos logros académicos.
4. Cuanto más jóvenes se entra en este sistema, más se aleja el riesgo de ser 
padres demasiado jóvenes, y el matrimonio sería visto como una alterna­
tiva no demasiado atractiva a esas edades. Las perspectivas de mejorar la 
carrera se verían también reforzadas por el trato con otros adultos.
5. Los jóvenes marginados podrían unirse a la norma de la vida económica 
y social.
6. La formación basada en el trabajo es una alternativa inclusiva (y no exclu­
siva), que pretende aumentar la productividad y no sólo redistribuir la ri­
queza, animando a los estudiantes a aprender y ganar, más que a "gandu­
lear". Puede hacer mucho por las minorías marginadas, sin estigmatizar­
las.
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Otra definición de este principio la encontramos en Planas, para
quien
aprendizaje son los programas de formación profesional en los cuales los jó­
venes tienen un contrato de trabajo y /o  la formación se efectúa parcial­
mente en empresas y parcialmente en una institución escolar. (Planas,
1988b, p. 13)
Para los expertos del CEDEFOP (Jallade, 1982), sin embargo, dicha 
definición resulta demasiado imprecisa, por lo que tratan de especificar en 
qué términos debe establecerse la misma para que pueda considerarse como 
alternancia, para lo cual añaden el siguiente matiz: hay que reservar el 
término para cualquier situación de trabajo que deje al menos el 20% del 
tiem po del trabajador libre para formarse en un establecim iento  
especializado. Conforme a este criterio, en los países de nuestro entorno 
suele dedicarse un 25% del tiempo del aprendizaje a la formación teórica 
pero, sin  embargo, en el recientemente instaurado "contrato de 
aprendizaje" en nuestro país se habla de un mínimo del 15% ...
No obstante, el anterior es un criterio cuantitativo y arbitrario, ya que 
no existe ninguna fundamentación con arreglo a la cual dicho porcentaje no 
pueda ser superior ni inferior. A pesar de ello, mediante dicha restricción se 
excluyen de la definición del concepto fórmulas que, combinando educación 
y trabajo, no responden al principio básico de integración con fines educati­
vos que propugna la alternancia y que, sin embargo, se encuentran teórica­
mente disponibles para la población en general y para los jóvenes en parti­
cular, tales como trabajos temporales en periodos de vacaciones, colabora­
ción en los negocios familiares, contratos de formación (los mismos 
"contratos de aprendizaje", los "contratos para la formación", los "contratos 
en prácticas"),... De este modo, se reconoce una situación diferenciada entre 
el aprendizaje y la contratación a tiempo parcial. En esta última, la educa­
ción se percibe como algo poco importante, no se ayuda a progresar sino que 
el empleado suele estancarse en el desarrollo de sus expectativas profesiona­
les.
Pero este tampoco deja de ser un criterio teórico. En este sentido, 
Gleeson (1989) se muestra cauto a la hora de valorar la realización de prácti­
cas en calidad de 'aprendiz', ya que señala los riesgos que estas pueden gene­
rar: pobreza, desempleo, descenso de los salarios, limitación de la 
efectividad sindical,...; de modo que, hoy por hoy, pueden estar cumpliendo 
una función política y no necesariamente al servicio de los ciudadanos. 
Algunas de estas deficiencias pueden tratar de controlarse e, incluso, 
corregirse. En el sistema sueco de formación profesional en alternancia, por 
ejemplo, los chicos deben tener un placement en una ocupación donde 
predominen las mujeres y las chicas han de acudir a ocupaciones 
tradicionalmente masculinas (Howieson, 1989).
En cualquier caso, y a diferencia de los países de nuestro entorno, en 
el nuestro hay una escasa tradición de trabajos a tiempo parcial. Acaso los 
jóvenes que empiezan a trabajar de alguna manera u otra abandonan total­
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mente los estudios, quizá para volver a ellos más tarde. Y, sin embargo, este 
tipo de trabajo temporal correlaciona más con el empleo subsiguiente que la 
experiencia laboral desarrollada durante el aprendizaje o que la formación 
profesional misma (Steinberg, 1982; Stern, 1990), como ponen también de 
manifiesto los estudiantes de Formación Profesional que sí que trabajan 
regularmente, pero cuyos estudios poco tienen que ver con su vida 
profesional.
Argumentaciones similares a las anteriores son las que más abundan 
como justificación de la alternancia y las ventajas que representa. No son 
necesarios estudios muy elaborados para confirmar que a los 16 años hay 
muchos jóvenes hartos de la escuela; que las destrezas y los conocimientos 
se pierden si no se ejercitan y que, aun así, corren el riesgo de quedar obsole­
tas. También diversas instancias (CEDEFOP, CEOE) afirman que las nuevas 
destrezas se construyen sobre las viejas, en lugar de reemplazarlas. Para esos 
jóvenes que abandonan el sistema escolar sin haber obtenido unas cualifica- 
dones útiles, la alternancia es una alternativa que podría cambiar la atmós­
fera de la escuela, haciéndola más atractiva y más merecedora de respeto por 
parte de quienes la rechazan. Además, dado que al empleo se accede funda­
mentalmente por mecanismos informales, hay que procurar esos mecanis­
mos a estos jóvenes de alguna manera, ya que no los encontrarán en su 
propio ambiente (Feito, 1990).
Desde el punto de vista de la política de empleo, también son claros 
los beneficios del sistema de alternancia: Para comenzar, aumenta las posibi­
lidades que tienen los alumnos de ser empleados, ya que les confronta con 
situaciones de la vida real, les permite desarrollar tareas y producir objetos y 
servicios útiles y reales, estimula el sentido de la responsabilidad y enseña a 
los jóvenes a valerse por sí mismos sin la sobreprotección de la escuela; en 
definitiva, acelera la maduración psicológica de los individuos. Estas conse­
cuencias inciden directamente en el aumento de la motivación y contribuye 
en gran medida a la clarificación de las opciones profesionales. De este 
modo, se facilita la adaptación a los cambios en el contenido de la 
ocupación, con respecto a quienes han tenido sólo formación escolar o bien 
sólo formación en el trabajo. Como se puede apreciar, son beneficios tanto 
de tipo económico (ayudar a los jóvenes a encontrar empleo) como cultural 
(renovar la educación secundaria, acercar la educación a las demandas 
sociales, desarrollar un sentido de comunidad, ...). No en vano, ninguno de 
los implicados duda que la alternancia beneficia a todos: por una vez, 
alumnos, profesores y empresarios parecen estar de acuerdo, si bien por 
distintos motivos, como ponen de relieve los datos obtenidos en la 
investigación que expongo en la tercera parte.
Al margen de esas consideraciones, lo que sucede en la formación en 
alternancia desde un punto de vista educativo es que se combinan la ense­
ñanza de conceptos teóricos y habilidades académicas con el ejercicio prác­
tico de los mismos, combinación que asume un carácter recíproco y no uni­
direccional. Jallade (1982) se muestra favorable a la alternancia, que concibe 
tanto como principio pedagógico basado en los roles mutuamente 
reforzados como en cuanto que principio institucional, que permite muchas
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fórmulas, niveles y duraciones. También ve la conveniencia de mantenerla, 
incluso en periodos de situación crítica de empleo, debido a que facilita la 
transferencia de aprendizajes al tener que ejercerlos, así como contribuye a 
mantener el autoconcepto.
Desde otra perspectiva, Fernández Enguita (1990b) ve en la 
alternancia la solución a la integración de teoría y práctica en la formación. 
En definitiva, lo que subyace al principio de la alternancia es la 
consideración del trabajo como un elemento humano fundamental que, 
como tal, debiera guiar y ser el foco de mucho de lo que sucede en las 
escuelas. En estas situaciones hay confusión entre roles (pueden ser 
empleados, pero no son miembros de la empresa, o viceversa) y es que la 
alternancia puede ofrecer muchas cosas, pero no un salario ni una 
ocupación (elementos inseparables de la condición del trabajador); los 
jóvenes en estas situación son estudiantes y no aprendices ni empleados, se 
participa de las tareas de trabajo, de parte del ambiente de trabajo, pero no de 
la identidad del trabajador.
Y, sin embargo, el carácter educativo de la experiencia radica en que se 
asemeje lo más posible a la realidad en todas sus facetas y dimensiones. En 
definitiva, la alternancia no persigue añadir nuevos mecanismos de apren­
dizaje a los ya existentes, a pesar de que
(...) la investigación cognitiva y antropológica reciente ha documentado el 
hecho de que la gente aprende de manera diferente en el trabajo y  a través 
de la experiencia que como lo hace en entornos formales escolares y, lo que 
es igualmente importante, que usan lo que saben de manera diferente.
(Reizen, 1989, p. 23);
sino que su sentido estriba en establecer una cadena seriada de aquellos, de 
manera que, en función de las finalidades y de los destinatarios, la ordena­
ción establecida sirva mejor para la educación de los jóvenes en el mo­
mento presente. Es por ello que, si verdaderamente se pretende desarrollar 
la formación en alternancia con el fin de aprovechar sus potencialidades, se 
requiere una planificación sistemática tanto de la experiencia laboral como 
de la formación escolar, de modo que ambas se sustenten la una en la otra. 
Esta medida pasa por definir previamente las metas que se pretenden alcan­
zar y para lo cual es conveniente la implantación de la alternancia así como 
establecer la población destinataria para la que se establece dicho programa 
de formación, sus motivaciones y su desarrollo escolar, pero también su co­
nocimiento de la vida activa y del ambiente socioeconómico. Sólo así podrá 
aplicarse eficazmente este principio a colectivos tan diversos como los des­
tinatarios de los programas de educación compensatoria (como es la 
Garantía Social entre nosotros, y atendiendo a la postura de Jallade (1982), 
quien, partiendo de una política de discriminación positiva, propone dirigir 
la alternancia a los peor equipados social y culturalmente), pasando por los 
estudiantes de Formación Profesional, hasta llegar a los estudiantes 
universitarios.
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Así se entiende el diferente significado del término alternancia en 
distintos contextos (CEDEFOP, 1987c). De este modo, en Gran Bretaña se ha 
asociado más a los sandwich courses que a otras modalidades de formación, 
de modo que equivale más a bloques de experiencia laboral supervisada en 
los distintos sectores de la economía, insertados en la formación a tiempo 
completo de los estudiantes universitarios o de otras instituciones de 
formación permanente. Sin embargo, en Italia el término alternancia define 
la combinación de periodos de trabajo y periodos de formación a lo largo de 
la vida del trabajador, ya en pleno desarrollo de su carrera. En Alemania, 
por su parte, no se califica de formación en alternancia a la que dispensa el 
sistema dual, y se percibe más como un concepto difundido por la 
Comunidad Europea para definir el recurso a distintos entornos de 
aprendizaje durante un curso o programa. Es en un sentido similar como se 
entiende en Francia, si bien allí se concibe como la combinación de dos tipos 
de formación (y no la formación desarrollada en ambientes distintos), 
concediendo la preponderancia a la formación en una institución educativa, 
como el factor que desarrolla y profundiza en el conocimiento y las 
competencias adquiridas.
En estos Estados no existe tampoco un vínculo entre el concepto de 
alternancia y el de aprendizaje. El significado de este último también varía 
de un lugar a otro. En Gran Bretaña, se asocia a un periodo de formación a 
largo plazo desarrollado básicamente bajo un contrato oral o escrito regu­
lado por alguna disposición de rango menor que impone obligaciones mu­
tuas sobre las partes contratantes: el aprendiz y, habitualmente, el empresa­
rio que asume la responsabilidad de velar por la formación inicial de aquél. 
En Italia se considera también como una forma contractual de formación, 
en la que el aprendiz recibe la formación práctica sobre el trabajo de manera 
combinada con una instrucción teórica impartida en centros formativos. La 
finalidad de estos contratos es la de otorgar una cualificación adecuada y con 
reconocimiento en el mercado. Debido a ello, es un acuerdo que se desarro­
lla especialmente en los sectores comercial y artesano y, de manera más re­
ducida, en algunos ámbitos de la industria. En Alemania, a su vez, el apren­
dizaje es un término de gran arraigo que define una forma muy específica 
de formación profesional, la que caracteriza al sistema dual. Se refiere al 
contrato laboral firmado entre formador (empresario) y aprendiz, con la fi­
nalidad de llevar a cabo el periodo de formación profesional inicial. La for­
mación se imparte básicamente en empresas públicas y privadas, y se orga­
niza en función de los distintos campos técnicos. La formación se comple­
menta con estancias temporales en establecimientos escolares. Finalmente, 
en Francia se considera el aprendizaje como una forma de educación, que 
pretende proporcionar a los jóvenes trabajadores que han completado su es- 
colarización obligatoria una formación teórica y práctica que les permita ad­
quirir una cualificación profesional. También toma la forma de un contrato 
laboral.
Hamilton (1990) hace un profundo repaso del concepto de la alternan­
cia, así como de las principales manifestaciones que ésta ha tenido a lo largo 
de la historia así como en el momento actual, prestando especial atención a 
la evolución de los modelos alemán y estadounidense a lo largo de los úl­
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timos años. En su obra, plantea cuáles son los principios fundamentales so­
bre los que se practica la integración de las formaciones: Para empezar, in­
cide en el papel de la reflexión en los procesos de descubrimiento que tienen 
lugar en el aprendizaje en la empresa, en el momento en que el estudiante 
empieza a asumir responsabilidades a las cuales se ha de enfrentar en solita­
rio. En ese sentido, Hamilton apunta la transformación del rol que desem­
peñan los aprendices, que pasan a convertirse, por medio de esa reflexión, 
en investigadores en la acción. También es de gran importancia, en nuestros 
días, la aplicación de esa investigación a la revisión del impacto social de la 
tecnología, en su configuración de la organización del trabajo y la ordena­
ción subsiguiente de las relaciones laborales y, al mismo tiempo, sociales. 
Finalmente, para que dicha reflexión pueda desarrollarse de manera siste­
mática, evitando la consolidación o formación de prejuicios, resulta conve­
niente el empleo de ayudas para la reflexión, tales como los diarios, inciden­
tes críticos,... Es aquí donde se da cabida a los otros, tanto supervisores como 
iguales, en el proceso de aprendizaje, al compartir informaciones sobre las 
cuales puedan plantear cuestiones e interrogantes, sacando provecho de la 
dialéctica entre la práctica y la teoría.
Evidentemente, ese rol de los aprendices afecta también a su status de 
estudiantes. De este modo, los adolescentes pueden tomarse la escuela más 
en serio, ya que es así como asumen también el trabajo. Sin embargo, la du­
plicidad a la que se ven sometidos también plantea una serie de riesgos, ya 
que pueden desarrollar la tendencia a ver el trabajo como real y la escuela 
como artificial, encontrar en aquél más satisfacciones (Willis, 1988), debilitar 
más aun la credibilidad de los profesores. También puede suceder, y de he­
cho así ocurre, que los trabajos que se ofrecen a los jóvenes con frecuencia 
hagan poco uso de las habilidades escolares. En cualquier caso, estas dificul­
tades no pueden ensombrecer otras virtualidades que, pese a su dificultad, 
también pueden darse como consecuencia del ejercicio de la alternancia:
Del mismo modo que la experiencia laboral puede proporcionar oportuni­
dades para la penetración ideológica de las preocupaciones y  valores de 
los empresarios en la escuela, también puede facilitar oportunidades para 
la penetración ideológica de las preocupaciones y  valores educativos de la 
escuela en el trabajo. (Miller, 1992, p. 148)
Lo que queda fuera de toda duda es que se espera mucho de la alter­
nancia, y no son sólo buenas intenciones de unos cuantos profesores, sino 
que el mismo CEDEFOP (Jallade, 1982), lejos de cualquier sospecha, la eleva 
a la categoría de "principio institucional", como eje en torno al cual sé 
estructuran distintas estrategias y fórmulas de formación de características 
muy variadas. Es en virtud de este rango que la misma institución propone 
una serie de medidas, con el fin de garantizar el status de estandarte de la 
formación profesional inicial europea. Medidas tendentes a ofrecer 
diplomas que encuentren reconocimiento en el mercado de trabajo, a 
facilitar el acceso al empleo estable, así como, ya en el engarce entre 
formación inicial y continua, permitir el regreso a la formación a tiempo 
completo.
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En definitiva, el éxito de la alternancia se debe a las distintas finalida­
des que se le otorgan y que, dada su variedad así como su dispersión, permi­
ten satisfacer multitud de intereses y necesidades. Como señala el CEDEFOP, 
este mecanismo,
para algunos, alimenta la fertilización mutua entre teoría y práctica; para 
otros, sirve para resaltar los aspectos materiales de los problemas, desta­
cando el enfoque "de libro" (enciclopédico) de la formación en la escuela; 
para otros, todavía, facilita el proceso de aprendizaje porque está 
dirigida a las aspiraciones de la juventud de hoy. (Jallade, 1982, p. 39)
Desde el punto de vista de los jóvenes, ofrece la satisfacción de igua­
larles a los adultos, al facilitarles la corresponsabilización, el trabajo en 
equipo con los adultos, la discusión con ellos. Al mismo tiempo, se pone al 
joven en relación con las actividades de su entorno, se le anima a observar, 
cuestionarse cosas, aprender a formular las preguntas, responder a las nece­
sidades expresadas por otros, ... Desde el punto de vista de los empresarios, 
se favorece el desarrollo de hábitos como la puntualidad, la perseverancia, 
las precauciones en materia de seguridad y las habilidades para la comunica­
ción en general. Por lo que respecta al sistema escolar, la alternancia está en 
condiciones de potenciar la coordinación pedagógica entre escuela y em­
presa, de modo que la experiencia laboral de los estudiantes pueda servir 
como punto de arranque para una evaluación crítica y global de la misma 
institución.
Pero hora es ya, ante las distintas perspectivas que puede asumir el 
principio de la alternancia, que prestemos atención a los objetivos que 
puede satisfacer, a las metas que le confieren ese carácter de propuesta 
institucional, a los resultados que cabe esperar de su introducción en los 
sistemas formativos. Voy a realizar aquí este análisis desde un punto de 
vista descriptivo, teniendo en cuenta la escasa teorización sobre el mismo. 
En la tercera parte del estudio, evaluaré este mismo tema sometiéndolo al 
contraste con el funcionamiento de un programa concreto de formación en 
alternancia.
Una primera revisión a los programas existentes entre nosotros y que 
desarrollan la alternancia (Generalitat Valenciana, s.f.; MEC, 1991a, 1991b, 
1992b), basta para entender cuál es la finalidad declarada de quienes 
pretenden difundirla, o las finalidades, cabría decir, ya que se trata 
básicamente de dos: proporcionar unos contenidos útiles para el desempeño 
laboral (conocimientos, pero también destrezas y actitudes) para en segundo 
lugar, consecuencia de lo anterior, aumentar las posibilidades de empleo de 
los jóvenes, facilitándoles la transición de la escuela al trabajo, tendiendo 
puentes entre los roles de estudiante y trabajador.
Se puede apreciar, por lo tanto, como la alternancia no sólo quiere re­
solver, en parte al menos, la satisfacción de las demandas del mercado de 
trabajo respecto de la formación profesional, concediendo a ésta una mayor 
utilidad práctica. También pretende articular una política de orientación 
profesional, si bien este aspecto también se muestra muy deslindado, desde
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el ámbito de la investigación, de lo que viene siendo la producción en mate­
ria de orientación escolar y profesional (AEOEP, 1993).
Jallade (1982), por su parte, también insiste en que el objetivo último 
de la alternancia es facilitar la transición de los jóvenes de la escuela a la 
vida activa, ayudándoles en primer lugar a ubicarse en un mundo que no 
les es familiar y, por otra parte, equipándoles con destrezas que les sean úti­
les y, finalmente, conduciéndoles a un empleo estable a tiempo completo.
Dejando a un lado el que parece ser el objetivo supremo de la alter­
nancia (que resulta difícilmente alcanzable y no por la ineficacia de la alter­
nancia como sistema, tal y como ya analicé en la primera parte de este tra­
bajo), la integración social y profesional de los jóvenes; voy a ocuparme 
ahora de la finalidad de carácter educativo que, a su vez, presenta los si­
guientes matices: en primer lugar, la transmisión de conocimientos ad­
quiere en la alternancia el sentido de la adquisición de destrezas, como pri­
mer paso para facilitar la adquisición de conocimientos, pero también como 
instrumento importante para desarrollar conocimiento experto, realizar in­
vestigación, rentabilizar los procesos de toma de decisiones,... Es un aspecto 
que enfatiza el carácter ocupacional de la formación profesional, pero que 
también atiende a cuestiones propias de la formación de base.
En segundo lugar, la alternancia también cobra carácter de orienta­
ción, al familiarizar a los estudiantes con la realidad tangible del trabajo, fa­
cilitando al mismo tiempo las opciones vocacionales, ya que posibilita el 
descubrimiento y contrastación de sus propios intereses y aptitudes. En ter­
cer lugar, la alternancia requiere curricula abiertos a la innovación y al pro­
greso técnico, que incorporen la comprensión del entorno económico al es­
tudio de los jóvenes y que refleje las características del mundo empresarial: 
competitividad, flexibilidad, capacidad de cambio rápido...
Procedentes de este último ámbito, Scribner y Sachs (1990) realizan un 
estudio de casos sobre las prácticas en empresas alternadas con los estudios 
en uno de los múltiples programas en que se hace uso de la misma en los 
Estados Unidos. Admitiendo que la experiencia laboral es una forma de 
educación muy extendida y reconocida, pero apenas estudiada más allá de la 
descripción, ellos tratan de trascender ese nivel, mediante el planteamiento 
de preguntas tan interesantes como de qué manera encaja la experiencia de 
los estudiantes con la dinámica diaria del puesto de trabajo y cómo se las 
arreglan los instructores para favorecer ese encaje. Se proponen, de este 
modo, indagar en una realidad hasta el momento considerada como una 
caja negra, ya que mucho de lo que se sabe sobre el aprendizaje de los jóve­
nes proviene de las clases y lecciones académicas; pero está claro que ese co­
nocimiento poco tiene que ver con el que usamos normalmente.
Para estos investigadores, trabajo y formación constituyen una única 
corriente de conducta, pero dos sistemas de actividad distintos. Enseñanza y 
aprendizaje tienen lugar al tiempo que se desarrolla el trabajo. Hay dos acti­
vidades, pero una sola conducta que observar. ¿Cuáles son, por lo tanto, los 
aspectos que dictan las opciones de formación?, ¿se trata de una enseñanza
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recíproca o constituye un modelo experto-novato? El problema se complica 
sobremanera en la práctica, ya que se mezclan las creencias de profesores, 
instructores y trabajadores experimentados sobre lo que debe ser el aprendi­
zaje: qué se considera una buena práctica, qué se considera una buena ense­
ñanza, cuáles son los tiempos considerados estándar para adquirir esa prác­
tica, qué periodo de prueba se considera conveniente en el trabajo y, final­
mente, cuánto tiempo se tarda en llegar a ser un trabajador experimentado. 
Todo debido a que no existe una descripción escrita de cómo llevar a cabo el 
aprendizaje, tampoco existen manuales ni normas de procedimiento, con lo 
cual se manifiesta la divergencia entre los distintos puntos de vista impli­
cados (empresa, aprendiz, maestros, ...). Sobre estas bases, Scribner y Sachs 
distinguen entre periodo de aprendizaje y periodo de enseñanza, que puede 
resultar mucho más reducido que el primero, y durante el cual intervienen 
la práctica histórica, las teorías personales y las limitaciones de la práctica, 
pero raramente un plan de formación.
8.2. La articulación de la formación en alternancia.
Son muchas las maneras en que está organizada la formación en al­
ternancia. El que en la última década se hayan desarrollado muchas modali­
dades de formación que requieren el ejercicio profesional como un ele­
mento más para la obtención de las cualificaciones correspondientes ha con­
tribuido a esta variedad. No obstante, la referencia obligada parece encon­
trarse en el sistema dual de formación profesional alemán, si bien éste no se 
considera a sí mismo como tal (CEDEFOP, 1987c), como veremos a conti­
nuación. Voy a comenzar por hacer una descripción breve de la estructura­
ción de la alternancia en distintos contextos, para elaborar una síntesis de 
los distintos modelos que se muestran en ellos. Abordaré el análisis de 
algunas de sus caracterísicas no sólo aquí sino también en el siguiente 
capítulo.
8.2.1. EL SISTEMA DUAL.
La educación profesional en Alemania tiene una tradición en que se 
acompaña también a una educación social y política. En sus comienzos, es­
taba ligada a los gremios, fuera del sistema educativo, y tenía un carácter 
funcional, asistemático, carente de un plan definido así como de instrucción 
teórica. El principio básico del aprendizaje era el de la demostración y la imi­
tación, el clásico learning by doing. Dos aspectos de esa concepción inicial se 
mantienen aún hoy: la industria y el comercio alemanes se sienten compe­
tentes en materia de formación profesional, y ésta se halla estrechamente re­
lacionada a los sectores de servicios y producción de la sociedad.
Pero la producción industrial se basa en la aplicación de las leyes de 
las ciencias naturales, y la provisión sistemática de las mismas tiene lugar 
en la escuela. El sistema monístico dominante hasta la revolución indus­
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trial deriva en el sistema dual con la aparición de las escuelas de formación 
profesional, las Berufschulen: además de la formación en la empresa, una 
vez a la semana se recibe formación en la escuela. El desarrollo de la forma­
ción profesional es irregular en los distintos estados federales hasta que, en 
1938, se declara la obligatoriedad de la Berufschule. Estas sufren un rápido 
desarrollo tras la segunda Guerra Mundial, con la implantación de escuelas 
en zonas rurales, la formación universitaria para el profesorado de las mis­
mas, y la ausencia de turnos 'nocturnos'.
Así es como se llega a la moderna Berufschule, regulada en la ley de 
formación profesional del 14 de agosto de 1969, y cuyas características son la 
asistencia obligatoria, nivel educativo secundario, escolarización a tiempo 
parcial y contenido del aprendizaje centrado en la ocupación. Es importante 
destacar que esta ley va acompañada de otras en relación a la formación de 
los aprendices: la ley de protección del trabajo juvenil, la ley para la provi­
sión de los puestos de aprendizaje, la ley para la constitución de empresas o 
la regulación de los contratos de formación (Münch, 1979). Todo este pro­
ceso viene a poner de relieve que
en cuanto que concepto pedagógico-laboral, (el sistema dual) no es el resul­
tado de una planificación y concepción o aplicación consciente de teorías 
pedagógicas, sino un proceso histórico de desarrollo. El 'aprendizaje' en el 
puesto de trabajo por un lado y  la escuela profesional por otro se han desa­
rrollado durante mucho tiempo con relativa independencia el uno de la 
otra. (Münch, 1979, p. 34)
N o obstante, esto no impide que la formación profesional haya sido 
objeto de interés de numerosos pedagogos alemanes, desde los clásicos 
Aloys Fischer, Georg Kerschensteiner, Eduard Spranger, Theodor Litt o 
Anna Siemsen a contemporáneos como Karl Abraham, Karl Arnhold, 
Werner Linke y un largo etcétera (Preyer, 1978).
En la actualidad, Alemania está dotada de un reglamento para la 
Formación Profesional, algo ausente en muchos otros estados, como el 
nuestro. Además, el Instituto Federal para la Formación Profesional (BiBb) 
también cumple un papel importante, de actualizar los perfiles profesiona­
les, estudiar a fondo el funcionamiento del sistema, proponer alternativas 
metodológicas para la enseñanza de los distintos oficios,... El BiBb no es una 
agencia gubernamental, sino que está regido por empresarios, sindicatos y 
gobierno. Así se desarrollan niveles de competencia para cada una de las 
ocupaciones. Además, entre sus funciones se encuentra la adecuación de la 
formación que las empresas ofrecen, la organización de los exámenes, la re­
solución de quejas, la asistencia técnica y la disposición a emparejar las ex­
pectativas de los alumnos con las empresas idóneas.
Las características más destacadas de este sistema de aprendizaje son, 
en primer lugar, basarse sobre un contrato, por lo que están contemplados 
anos ingresos. Además, la larga duración del mismo (tres años) le permite 
establecer una progresión de la planificación tanto de la formación como de 
as responsabilidades laborales otorgadas al estudiante. Aunque la educación
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en Alemania cuesta mucho tiempo y dinero, también su duración le con­
fiere unas posibilidades de amplitud de la formación y profundización en la 
misma que son reconocidas en el valor social del título. Todo ello contri­
buye a albergar unas perspectivas razonables de empleo futuro para el estu­
diante, lo que resulta un incentivo muy interesante. Así se consigue el gran 
respeto que merecen las cualificaciones otorgadas por el mismo. Como se­
ñala Harten (1983), la alternancia pone más el énfasis en la integración 
social y laboral que en la cualificación laboral propiamente dicha, mientras 
que el sistema dual tiene uno de sus soportes más firmes en el sistema de 
cualificaciones.
Estas características permiten concebir asimismo el sistema de apren­
dizaje como una fase inicial para la formación permanente, en sus dos posi­
bles vertientes de progreso en los estudios, pero también de promoción en 
el trabajo. Sin embargo, esa configuración del sistema también implica unas 
contraprestaciones: se produce, de hecho, una diferenciación temprana en 
los estudios, el sistema se configura como conservador de la jerarquía ocu­
pacional, tiende a reproducir los estereotipos sexuales y mantiene también 
las diferencias de clase, al tener que procurarse cada estudiante su propio 
puesto de aprendizaje, con lo cual este se convierte, prácticamente, en un 
proceso semejante al de búsqueda de empleo. En previsión de esto último 
está concebido el Berufsbereitungsjahr, que permite a quien no ha podido 
localizar un puesto de aprendiz en una empresa no perder el curso.
Los sindicatos serían más proclives a un programa de formación ba­
sado en la escuela, pero los empresarios se oponen, y están dispuestos a fi­
nanciar la formación a cambio de poder controlarla. Ese control se mani­
fiesta en los comités de examen, con fuerte presencia de empresarios. Esos 
exámenes son uniformes en toda Alemania y, en la medida en que consti­
tuyen la llave para obtener la titulación, suponen también el elemento 
regulador del propio curriculum. Los títulos tienen valor en el mercado de 
trabajo y también en el propio sistema educativo, con vistas a la formación 
continua. Por otra parte, gracias a ello, cuando los estudiantes obtienen el 
certificado suelen permanecer en la misma empresa, o al menos, en la 
misma rama.
El modelo básico de la formación dual tiene también estas otras notas 
características:
- la responsabilidad es compartida por las cámaras correspondientes (de in­
dustria, comercio, artesanos,...) y las autoridades escolares, lo cual supone 
la participación de entidades privadas y públicas;
- la planificación tiene un desarrollo separado; de una parte la formación en
el puesto de trabajo, y de otra el curriculum escolar;
- los instructores y profesores han de poseer las destrezas prácticas, conoci­
mientos tecnológicos y cualificaciones pedagógicas; y
- el horario se reparte con 32 horas de estancia semanal en la empresa y ocho
horas en la escuela (4 y 1 días respectivamente, con lo cual coincide el 
porcentaje de formación teórica con el recomendado por el CEDEFOP 
(Jallade, 1982), al que me refería en el punto anterior).
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En resumen, la coordinación del aprendizaje en términos de tiempo 
entre escuela y empresa queda como sigue, en sus distintas modalidades:
P a ra le l is m o  








F o rm a c ió n  e n  el p u e s to  d e  tr a b a jo  
y  fo rm a c ió n  e sc o la r  e n  b lo q u e s
© O
e m p r e s a  □  
e sc u e la
Figura n° 14. Modalidades del sistema dual. (Schoenfeldt, 1986, p. 36)
El modelo básico, que en el gráfico aparece con el número 1, ha su­
frido algunas variaciones, ya que en una sociedad industrial no es posible 
preparar a la gente joven para todas las actividades ocupacionales requeri­
das. De ahí que se concentren los alumnos en determinadas ocupaciones, en 
función de la provisión de plazas en las empresas y de las demandas de los 
jóvenes. Hoy en día, las reformas requeridas por este sistema son las si­
guientes:
- m e jo ra  d e  la s  c o n d ic io n e s  d e  e lecc ió n  p ro fe s io n a l ;  im p e d ir  d e c is io n e s  e r r ó ­
n e a s ;
- d e s e s p e c ia l iz a c ió n  d e  la fo rm a c ió n  p ro f e s io n a l ,  a  fin  d e  m e jo ra r  la  m o v i­
l id a d ,  d is p o n ib i l id a d  y  e l c a m b io  o c u p a c io n a l ;
- s i s te m a tiz a c ió n  d e  la  fo rm a c ió n  p ro fe s io n a l ;
- m e jo ra r  la  e f ic ie n c ia  d e  la fo rm a c ió n  p ro fe s io n a l ;  y
- a d a p ta c ió n  d e  lo s  c e r t i f ic a d o s  f in a le s , e n  s u s  d is t in to s  n iv e le s ,  a  lo s  d e ­
se o s  in d iv id u a le s  y  a  la s  d e m a n d a s  in d u s tr ia le s .
(S c h o e n fe ld t , 1986, p . 18)
Dos han sido las soluciones ensayadas para estas demandas: En pri­
mer lugar, la Formación de Base como el primer nivel de la formación. Está 
agrupada en torno a trece campos profesionales (representados con letra 
mayúscula en el gráfico que viene a continuación) que cubren aproximada­
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mente doscientas cuarenta ocupaciones (representados con letra minúscula 
en el mismo), y sus características son las siguientes:
- postpone la elección de ocupación, que se hace así con mayor conoci­
miento.
- mejora la movilidad ocupacional.
- sistematización de metas y contenidos, mayor instrucción teórica frente a
la enseñanza en el puesto de trabajo, mucho más centrada en la produc­
ción.
- posiblidad de conexión pedagógica entre contenidos teóricos y prácticos, al
haber mayor coordinación entre aula, taller y laboratorio.
- presenta dos modalidades:
a.- cooperativa escuela-empresa.
b.- escolar a tiempo completo, la más extendida.
Junto a la formación de base, la otra respuesta está en la formación 
por niveles, tres de un año de duración cada uno: básico, técnico y especiali­
zado, los que aparecen en el gráfico de la página anterior. La combinación de 
la formación de base y la formación por niveles puede presentarse del modo 
siguiente:
B
Formación de base - sistema dual
Figura n° 15. Combinación de formación de base y formación específica. (Schoenfeldt, 1986, p.
36)
Esta modalidad, que presenta el 'año de formación profesional de 
base' (Berufsgrundbildungsjahr), tiene estas ventajas (Münch, 1979; Preyer, 
1978):
- evita la especialización temprana.
- amplía las bases de la cualificación.
- mejora los fundamentos teóricos.
- facilita la movilidad laboral.
- facilita la elección laboral y la búsqueda de empleo.
- facilita la reincorporación a los estudios académicos.
- contenido polivalente.
- elimina la diferente formación en industria o artesanía.
- motiva a quienes carecen de certificaciones escolares.
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- facilidades para las personas con alguna discapacidad o retraso 
académico.
Finalmente, los principales problemas que presenta este sistema son 
los siguientes:
- las diferentes responsabilidades dificultan la coordinación entre los dife­
rentes lugares de aprendizaje.
- no se puede obligar a la empresa a ofertar puestos de aprendizaje. Esta cir­
cunstancia resulta difícil en tiempos de crisis económica, o ante el aban­
dono escolar masivo. Por lo tanto, la formación profesional depende de la 
situación económica.
- la formación en las grandes empresas es generalmente mejor que en las
pequeñas.
- es difícil asegurar el equilibrio entre formación en el puesto de trabajo y
formación en la escuela.
- se somete a los estudiantes a una selección rigurosa.
- dificultades especiales para grupos específicos: mujeres, emigrantes, disca­
pacitados, ...
- los oficios aparecen muy jerarquizados.
Collier (1992) aborda una crítica de este sistema mucho más reciente. 
Reconoce el consenso que se da respecto de su buen funcionamiento, y que 
se manifiesta en el hecho de que aproximadamente el 70% de la fuerza de 
trabajo alemana ha recibido formación profesional mientras que, en Gran 
Bretaña por ejemplo, esa cifra sólo alcanza el 40%. Sin embargo, hay que te­
ner en cuenta que cada vez más gente en Alemania prefiere una educación 
clásica en lugar de entrar al sistema dual (Münch, 1991). El sistema alemán 
está bien formado, pero tiene poca flexibilidad y adaptación. Hay mayor 
m ovilidad tanto geográfica como intersectorial en otros sistem as 
educativos, como el británico (a pesar de sus deficiencias). En gran sintonía 
con este autor se muestra Hamilton (1990) quien, pese a todo, concluye que 
el sistema alemán es de un éxito revelador .
Kruse (1991) también plantea varias críticas al modelo alemán:
- no existe una dualidad real, ya que se valora menos la formación general 
que la que se da en la empresa.
- hay desconexión entre formación profesional y formación general.
- se produce también una estrechez de miras en el puesto de trabajo.
- no hay puestos de formación para todos.
También comparte críticas con un tono similar Martín (1994) quien, 
amparándose en la disminución del número de candidatos al aprendizaje, y 
en la mayor edad media de los aprendices (procedentes de otros estudios), 
plantea la urgencia de revalorizar y reformar la Formación Profesional, con 
el fin de ampliar las vías de acceso a la Universidad para los diplomados en 
ese tipo de formación, establecer equivalencias entre la formación profesio­
nal y las otras vías académicas, y conceder nuevas oportunidades de promo­
ción a los formados en el sistema dual.
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Pero la problemática más preocupante, desde mi interés particular, es 
la que se deriva del contenido de la dualidad, el formato del curriculum  en 
que ésta se presenta, ya que con ella parece que se pone en entredicho la 
esencia misma de la experiencia educativa de trabajo, la empresa como lu­
gar de formación y aprendizaje, que aquí adelanto pero que abordo en el si­
guiente capítulo: El contenido curricular de la dualidad está en crisis en el 
puesto de trabajo como lugar de aprendizaje (Kruse, 1991,).
Lo interesante de esta crítica radica en el concepto que utiliza, el 
"contenido curricular de la dualidad". ¿Cuál es ese contenido? ¿Cómo está 
organizado? ¿Cuál es el formato en que se presenta? ¿Es objeto de transmi­
sión, de reconstrucción, de am bos,...? ¿Qué materiales le dan soporte? ¿Cuál 
es el contenido curricular de la dualidad no ya en el empresa sino en la es­
cuela (si es que lo hay)? También Kruse nos ofrece algunas respuestas a estas 
preguntas que aquí planteo:
La tradición de la formación industrial en Alemania conserva hace mucho 
tiempo el taller de aprendizaje dentro de la empresa, pero separado de la 
producción, donde se imparten habilidades básicas, organizadas en cursi­
llos. Al tiempo que los procesos productivos, en el curso del desarrollo tec­
nológico, se han hecho más complejos, también en los talleres de aprendi­
zaje se han ido incluyendo fases de enseñanza profesional teórica, aparte 
de la formación estatal. Es así como nació un tipo de escolarización pri­
vada de la formación dentro de la empresa manteniendo, a pesar de todo, 
el mito de lo práctico. (...)
Si entendemos la dualidad no sólo en el sentido formal o jurídico, 
sino en cuanto a su contenido curricular, la crisis actual de la dualidad se 
refleja en la pérdida del potencial formativo del lugar o sistema de 
trabajo. Mucho han cambiado las cosas: en el contexto del discurso sobre la 
reforma de la FP en Alemania, lo práctico identificado simplemnte con el 
trabajo en la empresa ha perdido su inocencia. Es obvio que la recuperación 
del lugar/sistem a de trabajo como un lugar de aprendizaje sólo es 
imaginable de una manera didácticamente sistemática. (Kruse, 1991, p. 69)
Sin embargo, no avanza más información que esta última, simple­
mente se limita a apuntar que se está trabajando en esta línea innovadora 
de buscar fórmulas didácticas en algunas empresas como Veba en 
Gelsenkirchen, Hoesch en Dortmund o Daimler-Benz en Gaggenau.
Estas críticas afectan bastante al fondo del modelo y ponen en entredi­
cho sus bondades en cuanto que integración teoría-práctica y la amplia pre­
paración que proporcionan al estudiante. Ahora bien, dichas críticas para 
nada afectan a otras cuestiones, como el grado de cualificación adquirido por 
quienes logran el título ya que, a pesar de estos problemas y dificultades, el 
sistema dual se halla hoy día ampliamente aceptado por un gran colectivo 
social: empresarios, sindicatos, educadores y jóvenes se muestran en general 
satisfechos del funcionamiento de la formación profesional en Alemania. 
De hecho, este sistema está siendo empleado también en Austria y Suiza 
(países donde también el alemán es la lengua oficial), y recientemente se 
está implantando masivamente en Nueva Zelanda (Linklater, 1987).
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8.2.2. LOS DISTINTOS SISTEMAS DE ALTERNANCIA.
El sistema educativo estadounidense se caracteriza por su flexibilidad, 
diversidad y apertura, especialmente en comparación con el alemán. El pa­
pel que en aquella sociedad juegan los credenciales educativos es muy im­
portante. En esas circunstancias, el papel de la experiencia laboral estriba en 
contribuir al reforzamiento de la carrera académica, complementando la 
formación de los jóvenes allá donde esta no sea capaz de llegar. A diferencia 
de lo que ocurre en el sistema dual, los títulos de formación profesional 
apenas si tienen valor en el mercado de trabajo, y carecen de cualquier valor 
para la formación continua.
En los EE.UU. hay algunas fórmulas tradicionales de experiencia labo­
ral imbricada en el curriculum  y no como actividad separada (tales como 
llevar la biblioteca, ser ayudante del profesor, monitor de talleres,...): así te­
nemos los cursos de experiencia laboral, los programas de creación de em­
pleo (como servicios a la comunidad, educación para el autoempleo, ...), o 
los programas de simulación de trabajo (miniempresas). Pero la verdadera 
tradición de aprendizaje estadounidense (Eggleston, 1982) la componen dis­
tintos programas como la Experience Based Career Education (EBCE), los 
School-lndustry Compacts, las Job Corporations, ... Quizá el aspecto más des­
tacado de todos ellos (Hamilton, 1990), sea la atención que se presta a la rela­
ción que se establece entre el joven y el adulto a su cargo.
Steinberg (1982), apoyándose en que m uchos jóvenes  
estadounidenses forman parte de la fuerza de trabajo a tiempo parcial (el 
80% han trabajado en un empleo remunerado en alguna ocasión antes de 
graduarse y, como dice Kablaoui (1991), este fenómeno está convirtiéndose 
en un modo de vida), afirma que el problema de la transición no existe, 
especialmente si la carrera académica se desarrolla con éxito. Es por ello que 
se muestra como firme detractor de los programas que incorporan la 
experiencia laboral combinada con las materias clásicas del curriculum. 
También Eze (1985), aunque sobre una muestra muy reducida, concluye que 
la experiencia laboral organizada desde la escuela no afecta 
significativamente a las realizaciones de los estudiantes en las empresas, 
con lo cual también cuestiona estos programas. Según Steinberg,
la EBCE ha cumplido solo parcialmente sus promesas. Generalmente no fa­
cilita la adquisición de habilidades básicas. Hay alguna evidencia de que 
aumenta la posibilidad de permanencia en la escuela. Pero aunque puede 
tener un impacto positivo en actitudes y saberes referidos al trabajo, estos 
efectos parecen disiparse pronto después del programa. Además, no hay 
evidencia de que la información sobre el mundo del trabajo no pueda ser 
transmitida con igual efectividad en el aula. Finalmente, no parece tener 
ningún impacto a largo plazo sobre las habilidades de em pleo ni sobre el 
empleo mismo para los estudiantes. (Steinberg, 1982, p. 192)
Sin embargo, otros investigadores como Cantor (1990) sí que se pro­
nuncian abiertamente a favor de este tipo de programas, ya que consideran 
al aprendizaje como una herramienta formativa de virtualidades muy am­
plias. Las debilidades que este autor encuentra en el aprendizaje en los
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Estados Unidos en sus diversas manifestaciones están en las inadecuaciones 
de la Administración, en número insuficiente de trabajadores con cualifica- 
ciones reconocidas, la financiación inadecuada, el acceso limitado y los roles 
no bien determinados en relación a otras modalidades de formación. 
También Gehan (1990) hace un estudio exhaustivo de los contratos de 
aprendizaje, centrados estos en oficios reconocidos, contando con un curri­
culum especificado, y controlados también por los sindicatos, cuyo papel en 
su desarrollo destaca, especialmente por lo que respecta a la formación de 
instructores, que procuran realizar en centros universitarios.
En Australia, la experiencia laboral se introdujo en 1969 en las escue­
las de educación secundaria, a pesar de alguna resistencia por parte de los 
empresarios. Los gobiernos locales contribuyeron a su organización. Hoy en 
día, existen hasta siete modalidades distintas (Hannaford, 1982): en primer 
lugar, para estudiantes a tiempo completo; también bajo el formato de un 
programa mixto de escuela y trabajo; en tercer lugar, incorporando la expe­
riencia laboral como elemento en varias asignaturas. Por otra parte, como 
programa combinado de estudio y trabajo, basado en las necesidades de las 
empresas. En quinto lugar, como experiencia laboral organizada desde las 
escuelas para periodos de vacaciones de los estudiantes. Y, por último, como 
parte integral e integrante de un curso. En cualquier caso, lo que se busca es 
desarrollar al máximo la posibilidad del estudiante de ser contratado, tra­
tando de encontrar el equilibrio entre formación general y preparación espe­
cífica, contando con que ambos conceptos están en función del tipo de tra­
bajo que se vaya a desempeñar, y que se establecen con referencia a un 
puesto de trabajo concreto:
Creemos que un joven que ha conocido lo que es experimentar el éxito, (...) 
tiene un nivel suficiente de autoestima, está equipado con las destrezas ne­
cesarias y  ha aprendido a preocuparse por los seres humanos, será eminen­
temente empleable. Por esta razón, vemos que el programa escolar es, entre 
otras cosas, una preparación para la vida trabajadora. (Hannnaford, 1982, 
p. 117)
Y es que, en aquel país, la introducción de la experiencia laboral va li­
gada también al desarrollo personal. En tiempos de crisis, conviene pensar 
que un trabajador satisfecho es aquel que es una persona satisfecha, aun 
cuando no encuentre satisfacción en su trabajo, pero sí en otras áreas de su 
vida.
La experiencia laboral en los países del este europeo bajo la influencia 
de la ya extinta Unión Soviética ha sufrido muchos cambios a lo largo de su 
historia (Grant, 1982), pero siempre ha habido un compromiso continuado 
de ligar la instrucción a la formación laboral, haciéndose eco de la idea mar- 
xista de combinar educación y trabajo productivo, el modelo de educación 
politécnica, bien distinto a la formación profesional tal y como se concibe en 
el mundo occidental. La experiencia laboral se veía como parte general de la 
educación general, ayudando al individuo a madurar actitudes positivas ha­
cia el trabajo, a comprender la conexión entre teoría y práctica, y a conseguir 
una comprensión de su propio rol en la sociedad. Con ella, se pretendía la
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tecnificación de la educación general, o bien la humanización de la forma­
ción profesional, apoyándose en dos rasgos básicos: el rol del trabajo en la 
educación social y política del ciudadano y del trabajador, así como en el de­
sarrollo intelectual y social de la persona.
Cuba también contaba con una ideología del trabajo que enfatiza el 
trabajo como una gran virtud individual, social y revolucionaria. 
Elementos importantes en esa ideología son: amor al trabajo y respeto por el 
trabajador; la creación de todo el bienestar por el trabajo; la dignidad del tra­
bajo, especialmente el trabajo manual; la necesidad de superar la división 
entre el trabajo intelectual y manual; y la influencia formativa positiva del 
trabajo en el individuo.
En Gran Bretaña, dos desarrollos de la educación postobligatoria han 
animado el auge del aprendizaje experiencial. Por una parte, el Certifícate of 
Pre-Vocational Education (CPVE) y por otra el Youth Training Scheme 
(YTS). Un elemento común a los mismos es la ausencia de exámenes, así 
como su orientación netamente ocupacional (Hollingsworth, 1990). Como 
elocuentemente titula Corbett (1990) uno de sus trabajos, It's Almost Like 
Work: A Study of a YTS Workshop. La evaluación se hace conforme a un 
listado de competencias. No existen requerimientos académicos de ningún 
tipo. Como señala Wheeler (1990) la duración más frecuente para este tipo 
de cursos (salvo los sandwich courses de la educación universitaria y conti­
nua) es entre una y tres semanas: este es el caso del Proyecto Trident, los 
Compacts , ...
Por su parte, en Irlanda (McKeown, 1993) los programas que 
incorporan la experiencia laboral en alternancia han surgido básicamente al 
abrigo de medidas de lucha contra la elevada tasa de desempleo juvenil. Se 
establecen contratos de aprendiz por un periodo de ventiséis semanas de 
duración, y la experiencia los ha mostrado como útiles en la consecución de 
empleos, si bien no ha servido para mejorar las condiciones en que se 
encuentran los más desaventajados, a quienes inicialmente iba dirigido. 
Acabó convirtiéndose más en un programa de creación de empleo  
temporal, quedando muy diluido su componente formativo.
Suecia es un país cuya formación profesional cuenta también con el 
reconocimiento de muchos estados (Helmerius, 1990) y es el país europeo 
occidental con más tradición de experiencia laboral como parte del curricu­
lum de la escolaridad obligatoria. Se logra un gran nivel de ajuste entre 
formación y mercado de trabajo; se crean programas formativos adaptados a 
cada individuo; y existe un mercado de la Formación Ocupacional en el que 
se compran cursos al mejor precio, en el mejor sitio, y en el momento más 
adecuado.
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8.2.3. LOS MODELOS SUBYACENTES A LA COMBINACIÓN ESCUELA- 
TRABAJO.
Repasando los distintos sistemas de aprendizaje y alternancia, 
Hamilton (1990) apunta cómo puede verse que la experiencia laboral se in­
corpora como elemento de la formación a tres niveles distintos, de los cua­
les los dos primeros son más bien un "a modo de aprendizaje" que aprendi­
zaje en sí mismo: El primero de estos modelos podría caracterizarse de ex­
ploratorio, es decir, supone una introducción al trabajo, pero desde la es­
cuela y sin nigún afán de profundización. Es el caso de todas las experiencias 
en que se realizan servicios a la comunidad desde la escuela, pero siempre 
en periodos tempranos de la formación profesional, incluso también desde 
la misma secundaria. El segundo modelo es el representado por la educa­
ción cooperativa y, al igual que el anterior, también se fundamenta en la es­
cuela. Por fin, el tercer modelo es el representado por el sistema dual, está 
basado en el propio trabajo, y su realización pasa por la ocupación en un 
puesto en una empresa.
Por su parte, Watts, junto con Miller y Jamieson (1991), plantean la 
coexistencia, en el modelo británico, de dos distintas formas de organización 
de la experiencia laboral: basada en la escuela o basada en la autoridad local 
de educación (LEA). Esta última posibilidad le da un mayor soporte y per­
mite mayores posibilidades de aprovechar el tejido social existente.
Roditi (1991), refiriéndose a los progamas de transición estadouniden­
ses, abunda en este última distinción entre los programas organizados por 
un solo centro escolar y los organizados por instancias superiores a ellos. En 
este sentido, distingue las opciones que pueden tomarse, y que pasan por las 
siguientes:
1. Equipo de profesores independiente: en este caso, existe un grupo de pro­
fesores dedicado exclusivamente a los alumnos en prácticas en empresas. 
La coordinación de este equipo se lleva a cabo con independencia admi­
nistrativa y suele estar asociado a una sola escuela, aunque también 
puede disponerse tal coordinación entre grupos de profesores en las 
mismas circunstancias en distintas escuelas en un mismo territorio, es 
decir, con una misma "bolsa de empresas".
2. Equipo de profesores parcialmente independiente: cuando los profesores 
han de impartir una serie de clases específicas para los alumnos en prácti­
cas, pero también imparten clases compartidas con alumnos que no reali­
zan prácticas. Es frecuente que, en este caso, también los profesores sean 
compartidos, es decir, que tengan que coordinarse los profesores con 
alumnos en prácticas con los que no tienen a este tipo de alumnos. 
Evidentemente, la independencia administrativa queda limitada, y el 
equipo está basado en una única escuela.
3. Equipo de profesores no independiente: profesores cuyas clases en su ma­
yoría están compartidas. Además, todos los profesores comparten clases 
con grupos específicos de la escuela sin ningún alumno en prácticas. En 
estas circunstancias, apenas hay independencia administrativa. También 
se trata de un programa basado en una escuela.
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La mayoría de problemas a los que se enfrenta el modelo basado en la 
escuela hasta aquí descrito, ya sea en un solo centro o bien bajo coordinación 
territorial radican, según Cantor (1990) no tanto en la escasez presupuestaria 
sino las barreras organizativas, especialmente en lo que se refiere a la visita 
a las empresas, así como la dificultad de realizar programaciones a largo 
plazo, ya que el compromiso de las empresas se renueva año a año. Este as­
pecto es de gran importancia, ya que los procedimientos de operación en la 
empresa no suelen tener en cuenta los requisitos formativos.
El debate importante que se plantea entre uno y otro modelo no con­
siste sólo en qué contenidos pueden aprenderse en la experiencia laboral; 
sino también en si cabe una formación profesional específica dentro del sis­
tema escolar, o si la especificidad reside en el sistema de aprendizaje y, por 
lo tanto, el control sobre el mismo recae en las empresas quienes, a su vez, 
procuran extender al máximo la Formación Ocupacional (que se configura 
también como un modelo escolar capaz de satisfacer a las demandas de las 
empresas, al menos en cuanto a su financiación, si bien tal vez no podría 
decirse lo mismo respecto a su rentabilidad en términos formativos). Es por 
ello que, ante este tipo de aprendizajes, cabe plantearse las siguientes pre­
guntas: lo que se pretende con la alternancia, ¿es susceptible de ser enseñado 
en la Formación Profesional?, ¿puede ser válido también para la educación 
secundaria, o ha de quedar en manos de la Formación Ocupacional? Y, en 
caso favorable al sistema de formación reglada, ¿cómo puede la escuela ejer­
cer esas funciones de manera efectiva sin verse obligada a renunciar a su 
control? Tal vez a caballo entre ambos modelos se encuentren una serie de 
iniciativas que, si bien no son muy cuantiosas, sí que proporcionan una al­
ternativa a esa dualidad difícil de resolver. En ese caso se encuentran las 
Escuelas-Taller, más semejantes por sus condiciones al mercado de trabajo, 
pero escapando a algunas de sus características, por su condición de servicio 
a la comunidad y su finalidad educativa primordial:
Desde el punto de vista de los logros hay que decir que las escuelas-taller 
tienen el mayor índice de eficacia en cuanto a incorporación de jóvenes a la 
vida laboral e incluso a la creación de hábitos y disciplinas para la vida 
social, aun cuando esto no estuviera previsto en sus objetivos iniciales.
Tiene su explicación lógica en el quehacer diario que se asemeja más a un 
lugar de trabajo, mientras que las otras modalidades basadas en cursos se 
parecen más al modelo escolar. Igualmente, la duración muchísimo más 
larga y el hecho de tener un contrato laboral facilitan bastante el tránsito 
al mundo real del trabajo. (Del Río, 1991, p. 69)
En condiciones algo parecidas a las Escuelas-Taller están los Talleres 
de Inserción Sociolaboral, si bien en estos casos hay todavía más distancia 
con respecto al mercado de trabajo al carecer del vínculo contractual; 
aunque esa distancia se suple, por la misma precariedad en que se mueven 
estos talleres, por el esfuerzo productivo necesario para abrirse un espacio 
en el entorno y garantizar la supervivencia. Evidentemente, los costos son 
bien distintos, como también es diferente la relación teoría-práctica que en 
ellos se establece, entre otras cosas por las caracterísitcas de los destinatarios 
a los que va dirigido este mecanismo de inserción.
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En cualquier caso, esos son los modelos posibles de relación entre 
educación y trabajo, modelos que dan lugar a formas curriculares distintas, 
según cuál sea el énfasis, y que se plasman en maneras distintas de enfocar 
tanto los objetivos como los contenidos y la evaluación. Las consideraciones 
sobre uno y otro hay que contextualizarlas en el marco social en que nos 
movemos, donde se aprecia, como ya vimos en la primera parte de este tra­
bajo, como la escuela ya no es el único paso entre familia y trabajo. La socie­
dad ofrece distintas alternativas, itinerarios de inserción variados, que cada 
cual va conformando como puede, y tanto la alternancia como el aprendi­
zaje se configuran como pasarelas que conviene tener en cuenta. A las re­
percusiones de estos modelos en la configuración curricular de la 
Formación Profesional dedico el próximo capítulo.
CAPÍTULO IX
EL MARCO CURRICULAR DE LA ALTERNANCIA
En este capítulo me propongo aplicar el estudio del cu rr icu lu m , 
habitualmente centrado sobre los niveles obligatorios del sistema educativo, 
a la Formación Profesional que, como ya señalé en la primera parte, se en­
cuentra en una posición limítrofe dentro de dicho sistema y tiene dentro de 
éste una historia mucho más corta que otros niveles del mismo.
En este sentido, el curriculum  se muestra como una herramienta de 
análisis potente para entender la configuración del sistema de enseñanza en 
alternancia, y la incorporación de la experiencia laboral como eje de los pro­
cesos educativos en la formación profesional. Es ésta una tarea a la que na­
die ha dedicado su atención, sin embargo, constituye uno de los elementos 
centrales de mi trabajo, ya que es el que permite adoptar una perspectiva del 
tema tratado desde la perspectiva de la Didáctica.
Tras analizar el estado de la cuestión y recurrir a una elaboración pro­
pia de un esquema de análisis que dé cabida a las propuestas defendidas en 
el capítulo séptimo, permitiendo al mismo tiempo la interpretación de los 
sistemas expuestos en el capítulo octavo, me detengo en una conceptualiza- 
ción de los lugares en que tiene lugar la formación en las enseñanzas profe­
sionales, ya que en ellos se encuentra la clave para proporcionar fuentes de 
experiencia por una parte y para gestionar la inclusión de ésta en el curricu­
lum por otra. Parto, por lo tanto, de una visión de la alternancia como una 
combinación de lugares en primer instancia, que da cabida a otras posibles 
combinaciones a partir de ésta (teoría- práctica, estudio-trabajo,...).
En la última parte del capítulo, analizo las posibilidades de inserción 
de la experiencia laboral en el curriculum de la formación profesional, exa­
minando los distintos modelos curriculares a que dan lugar cada una de 
ellas. Con esto, queda configurado el marco curricular en el que se desarrolla 
la alternancia, permitiéndome por lo tanto analizar los resultados obtenidos 
en la tercera parte del trabajo desde este esquema.
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9.1. El curriculum  en la Formación Profesional.
Como señala Gimeno (1988, p. 43), es imprescindible considerar la es­
pecificidad del nivel educativo a la hora de analizar las tres principales di­
mensiones de la práctica del curriculum: selección cultural por una parte, 
condiciones institucionales por otra, y concepciones curriculares en tercer 
lugar. Voy a abordar por lo tanto, en primer lugar, las peculiaridades que 
manifiesta la Formación Profesional de Segundo Grado, algo de lo que ya 
me ocupé en la primera parte de este trabajo, para entender el marco en que 
se desarrollan las prácticas en las empresas especialmente bajo el formato de 
la alternancia, que ya he comentado en el capítulo anterior.
A lo largo de las páginas anteriores ha ido quedando de relieve la di­
ferencia existente entre el discurso escolar al que se puede aplicar el curricu­
lum por una parte y el discurso del mundo del trabajo y la experiencia labo­
ral por otra; discursos que, no obstante, se ven obligados a confluir en el di­
seño y gestión de la Formación Profesional. Así mismo, los planteamientos 
referentes a la realización de prácticas de formación o a la alternancia en este 
nivel educativo dejan sentado que tanto la escuela como la empresa tienen 
responsabilidad en este ámbito, por lo que las competencias deben estar re­
partidas. En este sentido, algunos autores señalan que los curricula  de 
Formación Profesional deben estar desarrollados por profesores, líderes sin­
dicales, empresarios, ... (Charner y Rolzinski, 1987). Otros, sin embargo, 
mantienen el énfasis en un desarrollo curricular basado en la escuela 
(Fensham, 1986); haciendo una llamada a la interdisciplinariedad como 
principio básico, ya que es imposible que el alumno aplique los conocimien­
tos escolares a su propia vida si no puede ver las relaciones entre las 
mismas áreas del curriculum.
Este último autor desarrolla unas bases para un curriculum  para la 
educación secundaria con carácter profesionalizador (Fensham, 1986, pp. 
223-224); tarea a la que también dedican sus esfuerzos los miembros del 
Bedfordshire Education Service (1983); y cuyos pasos estudian entre otros, 
en el ámbito anglosajón, Gleeson (1989), Levin y Rumberger (1988), Charner 
y Rolzinski (1987) y McNamara (1990); en Alemania Lipsmaier (1978), Preyer 
(1978), y numerosos expertos del Bundesinstitut fü r  Berufsbildung (BiBb, 
1988, 1989, 1990), con una larga lista de publicaciones; y, finalmente, entre 
nosotros Ferrández (1987, 1989, 1993, 1994); Cabrera (1987); el Departamento 
de Educación del Gobierno Vasco (1989); Jover (1990); Rivas (1990); o López 
de Ceballos (1991).
No obstante, lo que voy a tratar de analizar en este capítulo no se re­
fiere tanto a qué contenidos concretos han de formar parte del curriculum  
de la Formación Profesional en general y de la alternancia en particular, 
sino a las posibilidades de elaboración de un diseño educativo de integra­
ción del aprendizaje experiencial en nuestro modelo de alternancia de la ex­
periencia laboral en la Formación Profesional reglada tal como está configu­
rada en España, especialmente a la luz de las propuestas de implantación de 
la LOGSE y de reforma de la Formación Profesional: la Formación en
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Centros de Trabajo. En primer lugar, trataré de plantear algunos elementos 
para la reflexión sobre los procesos curriculares en la Formación 
Profesional.
Al hablar del diseño curricular en la Formación Profesional, se está 
trasladando un concepto, el de diseño curricular, a un campo que no le es 
propio: en primer lugar, no es sólo la Administración Educativa, sino tam­
bién la de Trabajo así como los "agentes sociales" (empresas y sindicatos), 
quienes se ocupan de la Formación Profesional. Este matiz es de gran 
importancia, ya que repercute en cuestiones tales como la intervención de 
agentes externos a la escuela (las comisiones para la elaboración de perfiles 
profesionales) así como en la dificultad de establecer un curriculum, oficial o 
c u r r ic u lu m  prescrito (Gimeno, 1988), lo que la Administración de 
Educación aplica como Diseño Curricular Base (DCBs) en los otros niveles 
del sistema educativo, y que en la Formación Profesional recibe la 
denominación de Directrices Básicas del Título (DBTs). Esto influye 
decisivamente en los niveles de centralización y autonomía en el reparto de 
las competencias curriculares, que en el caso de la Formación Profesional 
presenta peculiaridades respecto a la situación que vive el profesorado del 
resto de niveles del sistema escolar. De este modo, muchas de las 
prescripciones y reglamentaciones que se han elaborado al hilo de la 
Reforma para su implantación en otros niveles del sistema nada han tenido 
que ver con el desarrollo de la misma en la Formación Profesional, son 
otros códigos los que operan en ella.
Por otra parte, se puede decir que la Formación Profesional, en cuanto 
que campo educativo, apenas merece el interés de la mayoría de quienes, en 
nuestro contexto, se dedican al estudio de la didáctica y del curriculum , 
siempre mucho más atentos a lo más puramente escolar, a las vías más 
académicas de la formación reglada, en especial a la educación obligatoria si 
bien, últimamente, también está convirtiéndose en objeto de preocupación 
la didáctica de la enseñanza secundaria así como, más recientemente, pero 
también quizá con más intensidad, la didáctica universitaria. Podemos 
comprobar estas afirmaciones mediante una somera revisión bibliográfica: 
en una revista de divulgación bastante difundida entre los educadores como 
"Cuadernos de Pedagogía", En el año 1990, de los 19 artículos dedicados al 
debate sobre la Reforma, sólo uno se centraba en la Formación Profesional. 
Ninguno de los 35 artículos en torno al curriculum hace referencia a ámbito 
alguno de la Formación Profesional. En el año 1991 sólo se dedicaron 5 artí­
culos en dicha revista a la Formación Profesional (de los cuales 3 fueron 
para la formación ocupacional). En el año 1992 hubo sólo 2 artículos sobre el 
tema, en el contexto del debate de la reforma. Finalmente, en 1993 hubo ya 7 
artículos, abordándose entre ellos el tema de la formación para la iniciativa, 
la formación ocupacional, y experiencias concretas desarrolladas en FP. Por 
su parte, en el número 293 de la "Revista de Educación", un monográfico 
dedicado al tema genérico "Educación, formación y empleo en España en el 
umbral de los 90", ninguno de los artículos aborda una perspectiva curricu­
lar del tema. Lo mismo se puede decir de los informes publicados por el 
CIDE de las investigaciones realizadas al amparo del proyecto GEFE’90 
(Fernández Enguita, 1990; Casal, Masjuan y Planas, 1991; Herranz et al.,
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1992). Apenas hay bibliografía sobre la Formación Profesional que no sea de 
carácter sociológico, desde la Didáctica no se aporta prácticamente nada, 
tanto a nivel estatal como tampoco internacional.
No obstante, basta una mirada a las definiciones más al uso de curri­
culum  para ver que, por lo general, se refieren a un ámbito educativo más 
global que el de la educación obligatoria, con lo que sí que dan cabida a efec­
tuar esta traslación a la que me refería más arriba. De todos es conocida la 
propuesta de definición de Stenhouse:
Un curriculum es una tentativa para comunicar los principios y  rasgos esen­
ciales de un propósito educativo, de forma tal que permanezca abierto a 
discusión crítica y pueda ser trasladado efectivam ente a la práctica. 
(Stenhouse, 1984, p. 29)
Bien podría aplicarse esta definición al caso de la Formación 
Profesional. Me voy a detener en ella por ser probablemente la más clásica 
de entre las contemporáneas y, fundamentalmente, por presentar unas po­
sibilidades que trataré de concretar en su aplicación al caso que nos ocupa. 
Pero antes quisiera señalar las cuestiones para las cuales pretendo ofrecer al­
gún indicio en este capítulo. Me propongo abordar preguntas como las si­
guientes:
- ¿qué funciones cumple o puede cumplir el curriculum  de la Formación 
Profesional?
- ¿cuáles son las prácticas sobre las que se asienta?, ¿cuáles los contextos en
los que se inserta?
- ¿cuáles son las implicaciones del marco institucional de la Formación 
Profesional en su diseño y desarrollo curricular?, ¿qué otros marcos son 
posibles?
- ¿cómo afecta la inserción de la experiencia laboral a la elaboración del cu­
rriculum?, ¿cómo afecta al formato del curriculum?
- ¿cuáles son, en definitiva, los problemas principales del curriculum  de la
alternancia?
Afirma Stenhouse que estudiar el curriculum es ocuparse de las rela­
ciones entre sus dos acepciones, en tanto que intención y en cuanto que 
práctica. Esto nos conduce ya a una primera cuestión: ¿cuál o cuáles son las 
intenciones de la Formación Profesional? ¿cuáles son sus prácticas educati­
vas? Y, lo que a efectos del tema que nos ocupa es tan importante como lo 
anterior, ¿qué relación hay entre las primeras y las segundas? ¿cuál es su 
grado de coherencia? Lo que suponen estas preguntas no es otra cosa que 
adaptar a la Formación Profesional las cuestiones que hace ya tiempo for­
muló Tyler (1973) en torno a la enseñanza: ¿qué objetivos educativos deben 
intentar alcanzar las distintas modalidades de Formación Profesional? ¿qué 
experiencias educativas se proporcionan para alcanzar los mismos, y de qué 
manera se organizan? ¿cómo podemos determinar que se han alcanzado ta­
les objetivos?. La pretensión de Stenhouse en su libro era la de ocuparse in­
directamente de la primera de las preguntas de Tyler; yo trataré aquí de 
abordar las cuatro aunque, evidentemente, con un alcance mucho menor.
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Voy a intentar suscitar las cuestiones a mi juicio más conflictivas del tema; 
con el fin de que dichos interrogantes sirvan para enfocar el asunto desde 
una perspectiva diferente a la que se viene ofreciendo en el ámbito educa­
tivo, en los medios de comunicación y en la opinión pública en general y 
que, en opinión de algunos estudiosos (McNamara, 1990, pp. 162-169), no re­
sulta demasiado fructífera: la perspectiva dominante alumbra el discurso 
político sin tener incidencia en la realidad educativa, una práctica que tam­
poco resulta relevante para la investigación que se deriva desde dicha pers­
pectiva. Para realizar mi propósito, seguiré haciendo uso del discurso elabo^/  
rado por Stenhouse (1984), quien más adelante dice que *'
un curriculum  es el medio con el cual se hace públicamente disponible la ex­
periencia consistente en intentar poner en práctica una propuesta educa­
tiva. (Stenhouse, 1984, p. 30)
En el caso de la Formación Profesional es difícil advertir la existencia 
de este "medio": en el estudio que hasta ahora se ha venido realizando de la 
misma, por muy variada y diversa que ésta sea, sí que se advierte preocupa­
ción por algunos de sus componentes tales como las metodologías 
( Bedfordshire Education Service , 1983; Gleeson, 1983; Fensham, 1986; 
Charner y Rolzinski, 1987; Derber, 1987; Marsick, 1987; Jamieson, 1988; Jover, 
1990; Bou, 1990; López de Ceballos, 1991), los contenidos (Bedfordshire  
Education Service, 1983; Gelpi 1985; Linklater, 1987; Sorge, 1987; Thomas y 
Simkins, 1987; Smith, 1988 Alegre, 1990; Departamento de Educación del 
Gobierno Vasco, 1990; Watts, 1991), los objetivos (aunque con bastante me­
nor frecuencia) (Fensham, 1986; Walker y Barton, 1986; IFAPLAN, 1988, 
1989; Weis, 1989; Gleeson, 1989; Jover, 1990; Fernádez Enguita, 1990; Watts, 
1991); en ocasiones también la evaluación (Cabrera, 1987; Ferrández, 1987; 
Ashworth y Saxton, 1992). No obstante, esa preocupación se presenta habi­
tualmente parcelada, inconexa; no es abordada desde un prisma común. 
Podría decirse que, si bien de una manera u otra todos los elementos del cu­
rriculum  son abordados en la literatura sobre Formación Profesional, no su­
cede lo mismo con el curriculum  como entidad en sí misma. De hecho, 
apenas si se pueden encontrar referencias bibliográficas sobre el diseño cu­
rricular en la Formación Profesional (Jover, 1990; Pont, 1990). Y es que si el 
curriculum  es entre nosotros un tema relativamente novedoso (Gimeno, 
1988), bastante más lo es si se aplica al campo específico de la Formación 
Profesional.
No se puede hablar de integración de la experiencia laboral en el 
aprendizaje por medio del curriculum  sin hacer referencia a Lundgren 
(1983), quien entiende éste, de manera similar a Stenhouse, como el intento 
por transformar las metas de la enseñanza en estrategias concretas de acción, 
conectando así los intereses y necesidades sociales con la realidad escolar. 
Este autor plantea la génesis de los códigos curriculares y la aparición de la 
pedagogía como un problema social. En sus propias palabras,
los textos pedagógicos existieron, los códigos curriculares fueron estableci­
dos y el curriculum  ya se había formulado y realizado cuando apareció la 
separación de la producción y la reproducción para una mayoría de miem­
bros en la sociedad. (Lundgren, 1983, p. 14).
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Tal vez el olvido de la Formación Profesional como problemática cu­
rricular se deba al hecho de la génesis misma de la Formación Profesional, 
tanto como práctica educativa histórica como en cuanto que campo de preo­
cupación teórica. Para abundar en esta idea voy a valerme del supuesto que 
Lundgren (1983) plantea en su obra Between Hope and Happening: Text and 
Context in Curriculum, título en el que parafrasea parte de la definición que 
Stenhouse hace del problema del curriculum. De esta manera, recojo la in­
vitación que este autor hace a comprobar las premisas de su "proto-teoría" 
en el propio contexto curricular de cada cual, a sabiendas de que constituye 
un marco conceptual tentativo. Como dice Kemmis en la presentación de la 
obra de Lundgren,
el curriculum debe ser entendido como parte de los procesos sociales e histó­
ricos por los que las relaciones sociales necesarias para la producción son 
reproducidas. Lundgren ve cómo el curriculum  presenta las resoluciones 
históricas de lo que él llama el "problema de la representación": el 
problema de descontextualizar el conocim iento de los procesos de 
producción y  recontextualizarlo para los procesos de reproducción de la 
escolarización. (Kemmis, 1983, pp. 5-6)
Esta es, en síntesis, la propuesta de análisis que elabora Lundgren, es­
tudiar el curriculum como el mediador necesario en las sociedades avanza­
das para poder transmitir el conocimiento que a su vez permita a dichas so­
ciedades seguir avanzando. Desde este punto de vista, el curriculum tiene 
un componente netamente ideológico, y en él se manifiestan las tensiones 
entre el Estado y la sociedad. Él considera importante introducir ciertas pre­
cisiones conceptuales en torno a estos términos y que creo conveniente re­
producir también aquí. Lundgren define la "sociedad" como
clases sociales, grupos e individuos que viven en un área geográfica delimi­
tada. (Lundgren, 1983, p. 15)
Y, a su vez, entiende por "Estado"
las instituciones que tienen el poder de introducir programas políticos espe­
cíficos en la sociedad y que tienen el poder legítimo para controlar estos 
programas. (Lundgren, 1983, p. 15)
Cabría pensar, tal y como están formulados ambos conceptos, que el 
Estado está al servicio de la sociedad. Ahora bien, esta es una suposición que 
debe ser contrastada en la realidad. Y lo que nuestra realidad presente pone 
de manifiesto de una forma generalizada, al menos en nuestro contexto, es 
la falsedad de dicha suposición. El objetivo de la integración social y laboral 
en el mundo adulto que persiguen los programas de Formación Profesional 
sólo se verá cumplido en la medida en que dichos programas se encaminen 
a responder a las necesidades de la sociedad, de los grupos e individuos, 
acercar "contexto de producción" y "contexto de reproducción". De lo con­
trario, se satisfacen sólo los intereses del estado y no los de la sociedad y sus 
ciudadanos. En la medida en que los procesos de producción y reproducción 
en una sociedad están interrelacionados, el aprendizaje tanto de conoci­
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mientos como de destrezas necesarios para la producción tiene lugar al par­
ticipar en la misma. Como afirma Lundgren,
no hay necesidad de tener un lenguaje especial para la educación, no hay 
necesidad de pensar en términos de objetivos, metas o métodos de ense­
ñanza. El problema del aprendizaje es parte de la producción. Un aprendi­
zaje más lento significa una producción más lenta. El resultado de la ense­
ñanza se mide en términos de producción. (Lundgren, 1983, p. 11)
Sin embargo, la separación entre los procesos de producción y répror 
ducción, es un hecho en nuestra sociedad, como he tratado de poner de ma­
nifiesto en los capítulos previos sobre los conceptos de trabajo, las caracterís­
ticas del mercado de trabajo en la sociedad industrial capitalista, y las rela­
ciones mismas entre trabajo y educación. Y sobre ese supuesto de separación 
de ambos procesos se ha venido levantando gran parte del discurso práctico 
y teórico sobre la Formación Profesional.
El alcance de la propuesta de Lundgren es muy amplio, como se 
puede ver: conduce directamente a un replanteamiento de las experiencias 
que pueden resultar válidas a lo largo del proceso formativo, enmarcando el 
sentido de la experiencia laboral, prácticas en empresas, etc., en el conjunto 
de las experiencias educativas de toda índole. Y por experiencia educativa 
tomo aquí la acepción que John Dewey propuso y en la cual ya me he 
detenido en un capítulo anterior. Tal vez desde esta concepción sí sea 
posible la propuesta de elaborar un curriculum  propio para la Formación 
Profesional, al propugnar una educación íntimamente relacionada con la 
experiencia. Estas ideas refuerzan perfectamente el planteamiento de la 
formación al que me refería más arriba ya que, si bien es cierto que
no existe nada que sea un valor educativo en abstracto (...) la preparación 
es una idea traicionera. En cierto sentido, toda experiencia debe hacer algo 
para preparar a una persona para ulteriores experiencias de una calidad 
más profunda y expansiva. Este es el verdadero sentido del crecimiento, la 
continuidad y la reconstrucción de la experiencia. (Dewey, 1967, pp. 51-52).
Pero es sobre ese supuesto de aquella separación que se ha venido or­
ganizando el debate sobre la Formación Profesional. Nuevam ente 
Lundgren nos da la clave para salir de este laberinto:
El problema de la representación es el "objeto del discurso educativo" y es 
el eterno problema de la pedagogía. (Lundgren, 1983, p. 11).
En este momento del discurso, Lundgren se adentra en lo que consti­
tuye el núcleo central de su libro, un panorama a la historia de la constitu­
ción y los cambios de los distintos códigos curriculares, centrado fundamen­
talmente en la escuela. Resultaría conveniente seguir un proceso de análisis 
similar centrado no en la escuela en general sino en la Formación 
Profesional reglada, si bien desbordaría con mucho las pretensiones de este 
trabajo. No obstante, ya realicé algunas matizaciones al respecto en la pri­
mera parte del mismo. En el texto de Lundgren se encuentra algún atisbo a 
este respecto en el apartado que dedica a lo que denomina "periodo de reifi-
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cación", en el que habla de programas de educación compensatoria y educa­
ción especial (pp. 33-34). Sin embargo, sí que constituye el objeto fundamen­
tal de mi atención el "problema de la representación" en la Formación 
Profesional o, lo que es lo mismo, de la función del curriculum  en este ám­
bito. Considero adecuado, para ello, volver al texto de Stenhouse. Según él,
como mínimo, un curriculum ha de proporcionar una base para planificar un 
curso, estudiarlo em píricam ente y  considerar los m otivos de su 
justificación. (Stenhouse, 1984, p. 30)
Si, como decía Lundgren (1983. p. 14), en el curriculum se halla la res­
puesta al problema de la representación, cabría preguntarnos por la medida 
en que cumplen los curricula de la Formación Profesional con esos requisi­
tos. Pero responder a esta cuestión probablemente no tenga mayor relevan­
cia, ya que el mismo Stenhouse nos dice que los curricula escolares no sue­
len resistir esta prueba, ni aun los más innovadores. La Formación 
Profesional debiera tener esto en cuenta si quiere alcanzar sus finalidades 
sin caer en los errores que la educación escolar comete y que en realidad dan 
cumplimiento a otras funciones sociales no siempre reconocidas ni plausi­
bles, como ya tuvimos ocasión de ver en otro lugar de este trabajo.
Tal vez unabuena precaución para ello fuera referirse en profundi­
dad a las fuentes del diseño curricular en el campo específico de la 
Formación Profesional, recurriendo no sólo a especialistas en la ocupación 
concreta para la que se forma a sus alumnos, sino también considerando las 
peculiaridades de estos mismos alumnos, con frecuencia rechazados por un 
sistema escolar en el que o bien han fracasado o bien abandonaron tempra­
namente; lo cual no significa necesariamente, sin embargo, que no llegaron 
a alcanzar los objetivos mínimos que se plantea la escolarización 
obligatoria. Una tercera fuente a la que habría que acudir sería un análisis de 
las necesidades sociales, algo imprescindible en una sociedad democrática 
como la nuestra, y que tal vez nos llevaría a tratar de formar no sólo 
trabajadores eficaces sino también ciudadanos responsables. Y todas estas 
cuestiones han de constituir el curriculum  en la Formación Profesional si 
ésta no quiere ser una puerta trasera para aquellos que se ven obligados a 
abandonar la formación reglada o no resultan atraídos por las vías 
academicistas.
El que en la Formación Profesional intervenga también la 
Administración de Trabajo así como empresarios y sindicatos (Consejo 
General de la Formación Profesional); que su tradición, tal vez por ser más 
corta, sea de mayor autonomía y descentralización; que se halle vinculada 
en numerosas ocasiones al entorno local en que se desarrolla; el hecho de 
que esté planteándose cada vez más la inserción y el desarrollo local como 
meta (Jover, 1990), permiten suponer que su configuración institucional 
está sometida a menos determinaciones que el curriculum  en los otros 
niveles del sistema escolar, lo que puede ser bien aprovechado desde el 
punto de vista del diseño y el desarrollo curricular para que estos puedan 
ser, efectivamente, la solución al "problema de la representación" que 
Lundgren planteaba a otro nivel. Este sitúa el problema del curriculum
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básicamente en la escuela, el contexto de realización del cu rr ic u lu m  por 
antonom asia en nuestros días. Con la institucionalización del aparato 
escolar, se vuelca sobre él todo el peso de la transmisión del conocimiento. 
La escuela debe hacerse cargo de la selección, organización y métodos para la 
transm isión del conocimiento. La configuración de estos elementos la 
plantea Lundgren en términos de códigos curriculares, que analiza a lo largo 
de su obra. Esta situación la refleja de la siguiente manera:
Ahora bien, son muchas las voces que se han levantado para denun­
ciar la separación existente entre la vida en las aulas y la vida real, entre la 
escuela y el mundo adulto, entre la enseñanza académica y el mercado de 
trabajo. Si hace unos años, y desde una perspectiva teórica, esa inquietud se 
manifestaba por corrientes como la desescolarización o la pedagogía institu­
cional, en nuestros días es ya prácticamente un supuesto por todos asumido, 
de modo que han proliferado mecanismos e instituciones, lugares al fin y al 
cabo, paralelos a la escuela y que tratan de suplir ese acercamiento a la reali­
dad; así como programas y servicios que, desde la propia escuela, tratan de 
superar ese conflicto. Por ejemplo, entre nosotros, las Prácticas en 
Alternancia, la Formación Ocupacional del INEM, los Talleres de Inserción 
Sociolaboral, o los Programas de Garantía Social que propone la LOGSE. En 
Inglaterra, el Youth O portunities  Progam (YOP), el Youth  Training Scheme  
(YTS) o la Technical and Vocational Education Initiative (TVEI). En la CEE, 
los Programas de Transición y los sucesivos programas destinados a la for­
mación e inserción, desarrollo de nuevas tecnologías, formación continua 
(PETRA, FORCE, NOW, EUROTECNET, ...). O, en el terreno de las metodo­
logías, la extensión y ramificación de alguna como la simulación de trabajo. 
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En otros momentos, dichas instancias se limitaron a imitar los meca­
nismos de transmisión escolares, si bien el "contexto de reproducción" era 
bien distinto, porque distinto era el "contexto de formulación" de aquel tipo 
de enseñanzas. Me refiero a la proliferación de academias y cursos (también 
aquí se ha abierto un mercado importante para la enseñanza a distancia y 
los materiales "autodidácticos"): mecanografía, idiomas, informática, 
m úsica,... Otro carácter bien diferenciado asumen iniciativas, de origen más 
cercano en el tiempo, como son las diversas modalidades de formación 
ocupacional que constituyen un universo muy variado de prácticas diversas 
con pretensiones y públicos también muy diferentes. Este segundo tipo de 
instancias, siendo paralelas a la escuela, surgen alrededor de ella y con la 
finalidad aparente de suplir las deficiencias de aquella.
Sin embargo, estas intenciones en principio deseables corren un grave 
riesgo ya en su origen: el ser subsidiarias de la escuela en lugar de constituir 
alternativas reales con posibilidades de transformación para aquélla. El por­
qué de esta advertencia se puede ver nuevamente a la luz del análisis de 
Lundgren. Para ello, me detendré en algunos de los conceptos clave de su 
discurso: los "procesos de producción", que entiende como
la creación de las necesidades para la vida social y la creación de conoci­
miento a partir de los cuales la producción puede desarrollarse. (Lundgren,
1983, p. 10)
De un modo análogo, define los "procesos de reproducción" como
la re-creación y  reproducción del conocimiento de una generación a la si­
guiente; la reproducción del conocimiento y  las destrezas para la produc­
ción, pero también la reproducción de las condiciones mismas de la produc­
ción. (Lundgren, 1983, p. 10)
Sobre estos y otros conceptos (contexto social y cultural, condiciones 
para el contexto social, patrones de pensamiento), plantea que son los mo­
dos de producción los que establecen las condiciones en las que los procesos 
de reproducción se forman. Son esas condiciones las que configuran el 
"contexto de reproducción social" que, a su vez, analiza en dos subcontextos 
por medio de los cuales se arbitra la reproducción social. El primero de ellos, 
el "contexto de formulación", por el cual se traducen los procesos de produc­
ción en los contenidos del curriculum. Y, en segundo lugar (atendiendo a su 
aparición pero no a su relevancia), el "contexto de realización" de dicho cu­
rriculum , la materialización de la enseñanza, la transmisión del conoci­
miento. Como se puede ver, el curriculum  tiene su espacio en ambos terre­
nos, ya que es en ellos donde se selecciona, se distribuye, se concreta en 
métodos y estrategias; en definitiva, donde tiene lugar su diseño y 
desa§rrollo.
En la medida en que la Formación Profesional (y esto es válido tam­
bién para la formación ocupacional) tenga como referencia básica la escuela 
obligatoria, por generarse al amparo del "fracaso" de aquella (separación de 
producción y reproducción que explica Lundgren), como una vía secunda­
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ria, el c u r r i c u l u m  de la misma tendrá tam bién su referente en el 
c u r r ic u lu m  escolar y no directamente en el "contexto de producción". Si 
Lundgren hablaba de las dificultades que supone el "problema de la 
representación", de la complicación de la transmisión del conocimiento en 
las sociedades industriales ya que se somete al conocimiento a un doble 
proceso (en primer lugar, de "descontextualización" (de la producción) y, 
posteriormente, "recontextualización" (en la reproducción)); la situación se 
complica hasta el absurdo si lo que se plantea es la descontextualización de 
los procesos de reproducción  en la escuela para  su poste rio r 
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Ahora bien, si este tipo de formación corre ese riesgo, por otra parte 
puede suponer una gran ventaja con respecto a los procesos escolares de en­
señanza. Si atiende directamente al contexto de producción social, si no re­
produce el esquema del curriculum  escolar (que es lo que probablemente ha 
llevado a aquél a "fracasar": como dice Stenhouse (1984, p. 30), "la educación 
no es, en la práctica, ni muy sofisticada ni muy eficiente"), podría tal vez al­
canzar los objetivos que se propone: la integración en la vida adulta de 
cuantos individuos acuden a ella, normalmente tras haber abandonado sin 
éxito su trayectoria escolar (ya que el éxito en la vía académica les conduciría 
a una continuación de la misma). Supondría un nexo de unión entre cono­
cimiento teórico y práctico, una recontextualización de producción y repro­
ducción, una integración de reflexión y acción, una redefinición, en defini­
tiva, del papel de la Formación Profesional de modo que ésta pudiera en­
tenderse no sólo como un medio con fines exclusivamente laborales sino 
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Efectivamente, en esta situación privilegiada se encuentra nuestro 
sistema de Formación Profesional actual, con posibilidades por el proceso de 
Reforma, la experiencia contrastada de las Prácticas en Alternancia, la intro­
ducción de la Formación en Centros de Trabajo, la participación de agentes 
externos a la escuela en el diseño y desarrollo del cu rr icu lu m ,  ... Algo de 
esto aparece tam bién en algunas propuestas en torno a la Formación 
Profesional que vinculan esta a la educación permanente o a la educación 
de adultos, como las de Jover (1990) y Gelpi (1985) entre otros y que he 
analizado en otros puntos de este trabajo, propuestas que inciden en la 
necesidad de una formación general tanto como tecnológica, y que suponen
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un giro con respecto a la práctica más frecuente de la prácticas en alternancia 
así como de la misma formación ocupacional, frecuentemente centradas 
ambas en la adecuación a un puesto de trabajo u ocupación específica y 
menos referidas a otro tipo de necesidades del sujeto en formación.
Con todo, la dificultad de esta propuesta es grande. Así se puede ver si 
atendemos nuevamente a Lundgren cuando se plantea la génesis de los có­
digos curriculares y la aparición de la pedagogía como un problema social 
(Lundgren, 1983, pp.10,14). En sus propias palabras,
los textos pedagógicos existieron, los códigos curriculares fueron establecí- j  
dos y  el curriculum  ya se había formulado y  realizado cuando apareció la i 
separación de la producción y  la reproducción para una mayoría de miem­
bros en la sociedad. (Lundgren, 1983, p. 14)
También lo entiende así Gimeno (1988, p. 25) quien plantea los distin­
tos contextos en que se debe contemplar el curriculum. Cita el aula, el con­
texto personal y social, el histórico escolar y el político. Desde el punto de 
vista de la formación en alternancia, habría que añadir un quinto contexto: 
el económico o empresarial, debido al peso que tiene sobre uno de los polos 
de la alternancia, el de las prácticas en empresas. Se complica por lo tanto el 
análisis de la inserción del curriculum, más si cabe al ser un elemento que 
en gran medida se ha desentendido del ámbito formativo históricamente, y 
cuya visión de este ámbito es más bien restringida y orientada al producto 
que no amplia y centrada en el proceso, como tiene más posibilidades de ser 
desde el punto de vista del sistema educativo.
En este sentido, los responsables de la Reforma de las Enseñanzas 
Medias, en el proyecto para la misma presentado por el MEC en 1987, reco­
nocían abiertamente la existencia de otros lugares de formación además de 
la escuela, al establecer que, en tanto que la formación general se imparte en 
los centros escolares, la formación para el puesto de trabajo se ha de llevar a 
cabo fundamentalmente en los centros de producción. Esta propuesta ya se 
había plasmado en la modalidad de las prácticas en alternancia, cuyo 
análisis centra la tercera parte de este trabajo. En coherencia con este 
planteamiento, las posteriores actuaciones de dicho organismo han sido las 
de asignar responsabilidades formativas a las diferentes administraciones 
públicas en el terreno de la Formación Profesional específica; y se pretende 
hacer converger en las enseñanzas técnico-profesionales las hasta ahora 
paralelas Formación Profesional reglada y formación ocupacional. Esta 
última estaba hasta el presente y continúa aún estándolo, centrada en la 
producción y, en cierta medida, desescolarizada. En ella, quedaba desplazado 
el interés de las didácticas hacia los aprendizajes, primando los contenidos 
por encima del resto de elementos del curriculum.
232 Estudio y  trabajo
9.2. Los lugares en que se realiza el aprendizaje profesional.
Queda claro, en cualquier caso, que el desarrollo del curriculum en la 
Formación Profesional rompe con las barreras de los centros escolares, re­
clamando un nuevo espacio para el aprendizaje, una apertura de las aulas 
que no es sólo para desarrollar actividades extracurriculares, sino para plan­
tear el núcleo mismo de la enseñanza. En este sentido, podría ser útil la de­
finición que nos da Münch, quien define así este concepto:
Lugar de aprendizaje es todo aquel en el que se pueden tener experiencias de 
aprendizaje.. En este sentido, la vida, en todas sus formas y expresiones, se­
ría el lugar de aprendizaje por antonomasia. Aprendemos en todas partes, 
queramos o no. (Münch, 1985, p. 23)
En las sociedades modernas, las personas están obligadas a aprender 
mediante la asistencia obligatoria a la escuela; institución que explícita­
mente se construye y organiza con esa finalidad exclusivamente, provocar 
un aprendizaje intencional. Pero también existen otros lugares cuya finali­
dad primera no es pedagógica sin que ello les imposibilite para la prestación 
de servicios educativos.
Los lugares específicamente educativos se distinguen entre sí por el 
carácter de su intencionalidad pedagógica: aprendizaje cognitivo, social, 
Formación Profesional, aprendizaje especializado, ... No obstante, un lugar 
de aprendizaje difícilmente cumple una única función, sino más de una; 
eso sí, con diferente peso e intencionalidad. Además, hay gran cantidad de 
lugares de aprendizaje que en una sociedad tecnificada como la nuestra se 
han multiplicado. De ahí la dificultad de su clasificación, a pesar de lo cual 
se puede establecer una tipología de lugares de aprendizaje (Münch, 1985):
1. Lugares de aprendizaje primarios y secundarios.
Son lugares de aprendizaje primarios aquellos que, en general, son construi­
dos con una finalidad específicamente pedagógica, cuya primera obliga­
ción es facilitar y promover el aprendizaje. En este sentido, se pueden cata­
logar como tales la escuela y el taller de aprendizaje.
Lugares de aprendizaje secundarios son aquellos cuyos deberes 
primordiales sirven a otros intereses que los educativos pero en los que 
también se efectúa aprendizaje. Por ejemplo, un puesto de trabajo o una 
residencia juvenil. (Münch, 1985, p. 25)
Los lugares primarios corren el riesgo de alejarse de los intereses vita­
les de quienes aprenden, pero encuentran su fortaleza en la libertad que tie­
nen respecto de metas extrapedagógicas. También pueden recoger las expe­
riencias tenidas fuera de ellos y dotarlas de un valor educativo. Los lugares 
secundarios, por su parte, también suponen recortes de la realidad, por mo­
tivos organizativos o funcionales. Aunque su mera existencia no les otorga 
ya valor educativo, sí que pueden tener esta pretensión si planifican inten­
cionalmente procesos de aprendizaje.
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2. Lugares de aprendizaje integrales y complementarios.
Los lugares de aprendizaje que no necesitan conexión con otros luga­
res de aprendizaje tienen, por lo tanto, un carácter integral. En este sentido, 
la escuela es el único lugar integral de aprendizaje. Los lugares que sólo re­
sultan significativos en combinación con otros lugares de aprendizaje son 
complementarios. Por ejemplo, el puesto de trabajo.
Ahora bien, desde la posición que he asumido en este trabajo respecto 
del aprendizaje experiencial, puede considerarse también que la escuela es 
un lugar más bien complementario que integral. En este sentido, tanto el 
sistema dual como la formación en alternancia suponen respuestas alterna­
tivas ai problema de la insuficiencia de la escuela.
9.2.1. LA COMBINACIÓN DE LUGARES COMO PRINCIPIO  
ORGANIZATIVO DEL CURRICULUM.
Detrás de cada uno de los modelos hay estructuras plurales de apren­
dizaje. En el sistema dual, como ya vimos, se plantea la combinación de lu­
gares de aprendizaje como principio de acción. Este supone la utilización de 
modo cooperativo y no en forma de agregación de distintos lugares de 
aprendizaje en el curso formativo con unas metas comunes para un grupo 
de destinatarios. De esta manera, se trata de recuperar el sentido más inte­
grado que en épocas anteriores han tenido el trabajo, la vida y el aprendi­
zaje. Desde las teorías del aprendizaje y de la motivación supone también 
una optimización del aprendizaje. Se supone que cada uno de los distintos 
lugares aporta una contribución específica al aprendizaje, y que dicha cuota 
se traduce en ventajas sobre los otros lugares. La fundamentación pedagó­
gica de cada lugar es lo que cada cual aporta desde el punto de vista de la 
combinación.
Esta combinación de lugares, quede claramente expresado o no, va 
contra el monopolio de la escuela y contra el peligro que un aprendizaje bá­
sicamente verbal y alejado de la praxis supone de mutilación de la forma­
ción. Desde este punto de vista, la escuela no es ya un lugar integral sino 
complementario de aprendizaje. En este sentido, la coordinación estrecha 
entre los distintos lugares es una de las metas que debe perseguirse, con el 
fin de procurar la armonización de las secuencias teóricas y prácticas del 
aprendizaje. Para ello, debe tenerse en cuenta la especificidad de cada lugar: 
el tiempo que requiere, el equipo con el que se halla dotado, la secuencia que 
reclama, los condicionantes externos y los diferentes aprendices a los que va 
dirigido.
Gimeno (1988, pp. 111-112) señala las dimensiones del ambiente esco­
lar, e incide posteriormente en las notas características del ambiente de clase 
(1988, p. 245 y ss.). A ellas habría que añadir las dimensiones propias y carac­
terísticas del ambiente laboral para el caso de la alternancia. En este sentido,
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Lipsmaier (1978b, pp. 174-178) nos ofrece una tipología de los puestos de tra­
bajo como lugares de aprendizaje:
1. Tipología del puesto de trabajo disponible en la empresa como espacio de 
aprendizaje, según el grado de "pedagogización":
* Puestos de trabajo con escasa funcionalidad pedagógico-laboral: 
Cualquier puesto de trabajo en el que se lleva a cabo el 
aprendizaje sin estar específicamente organizado.
* Puestos de trabajo con intencionalidad pedagógico-laboral:
- puestos de trabajo elegidos:
+ por el acceso al mismo 
+ por su equipo técnico
- puestos de trabajo organizados pedagógicamente:
+ con acceso impuesto 
+ con ventajas en el horario
+ con personal formador capacitado pedagógicamente 
+ con medidas especiales de seguridad 
+ con medidas especiales de ayuda 
+ con objetivos y planes formalizados en un curriculum
2. Tipología de los puestos de trabajo externos (no en empresas) como espa­
cios de aprendizaje, en función de la distancia que mantienen respecto a 
la realidad laboral:
* Simulación dentro o fuera del aula
* Con trabajo productivo y /o  beneficios económicos:
- taller de aprendizaje
- laboratorio de aprendizaje
- local escolar...
* Sin trabajo remunerado ni producción de beneficios en términos 
de capital:
- taller de aprendizaje
- laboratorio de aprendizaje
- aula de aprendizaje
- local escolar...
Esta clasificación pone de manifiesto una separación de funciones 
educativas que se realiza por la fuerza de la costumbre, en las que la escuela 
se centra en el planteamiento de objetivos generales, la organización de 
aprendizajes complejos y a largo plazo, el desarrollo de operaciones intelec­
tuales y la resolución de problemas complejos; mientras que el puesto de 
trabajo facilita la identificación, elección y control de metas, la motivación, 
el planteamiento de objetivos específicos, la búsqueda de aprendizajes senci­
llos, la proposición de objetivos afectivos y cognitivos simples, la resolución 
de problemas sencillos y la ejercitación de los aprendizajes.
Acerca de este último, (Lipsmaier, 1978b, p. 187) expone del siguiente 
modo los argumentos a favor y en contra de una formación en el puesto de 
trabajo:
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- Argumentos a favor:
* más cercana a la vida y a la práctica, más ajustada a la realidad, más 
moderna y  más flexible que la formación fuera de la empresa
* motivación y mejor aprendizaje por la responsabilidad del trabajo pro­
ductivo y  la seriedad de la situación
* ahorro de costes, ya que el personal formador está continuamente dispo­
nible
* parcialmente rentable en cuanto que se puede comercializar el producto 
realizado por el aprendiz
* se aprenden los procedimientos económicamente rentables
* efecto educativo de la incorporación de los jóvenes a la comunidad labo- 
ral
- Argumentos en contra:
* excesiva especialización
* imposibilidad de una elección laboral racional, de la m ovilidad y  
flexibilidad laborales
* la competencia y  minimización de costes repercuten en la calidad de la 
formación
* los jóvenes en formación se exponen a ser explotados
* en empresas muy especializadas se carece de perspectivas que propor­
cionen una formación completa
* la cualificación de los formadores es en muchas empresas insuficiente; 
de modo que queda ausente la posibilidad de una reflexión histórica, 
política, económica y social, reduciendo las posibilidades de un ejercicio 
laboral autónomo.
También se puede añadir una precaución más a las indicadas por 
Lipsmaier: el contenido de la enseñanza corre el riesgo de separación entre 
teoría y práctica ante la existencia de dos espacios de aprendizaje: Por una 
parte, la empresa, tanto como puesto de trabajo (adquisición de destrezas 
ocupacionales; recepción de información del mundo del trabajo; desarrollo 
del sentido de la responsabilidad y hábitos laborales básicos) como en cuanto 
que taller de aprendizaje (capacita al aprendiz a usar máquinas técnicamente 
complicadas; facilita el aprendizaje sistemático de máquinas técnicamente 
complejas; y permite observar demostraciones y escuchar explicaciones so­
bre el terreno). Por otra parte, la escuela entendida como el aula de clase 
(que proporciona la instrucción teórica básica y la educación general) pero 
también como otros espacios dentro de ella, como el laboratorio 
(entrenamiento en tecnologías ocupacionales, demostración de procesos 
técnicos y de técnicas experimentales e innovadoras).
Una alternativa que se sitúa entre las anteriores, rompiendo con esa 
dualidad a la que siempre se expone la Formación Profesional, es la dota­
ción de puestos de trabajo no adscritos a ninguna empresa, lo que en 
Alemania se conoce como überbetriebliche Ausbildung, modalidad que 
también cubre lo que no se alcanza en las pequeñas empresas y que es apro­
vechada en muchas ocasiones como una oportunidad de proporcionar pla­
zas de "aprendizaje” a jóvenes inadaptados, carentes de titulación escolar, 
reescolarización de jóvenes adultos o de adultos cuyas cualificaciones u 
ocupaciones han quedado obsoletas, ... Esta vía alternativa resulta de gran 
interés en etapas de desempleo masivo y, muy especialmente, para todos 
aquellos que más dificultades tienen en su transición de la escuela a la vida
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activa pero, por estos mismos motivos, cumple preferentemente finalidades 
de carácter político más que educativas.
Sin embargo, a pesar de sus sesgos, sí que es cierto que el taller consti­
tuye un tercer espacio de aprendizaje laboral, frecuentemente olvidado y 
que ha sido minusvalorado en la misma medida en que se barajaba la posi­
bilidad de la incorporación de la empresa a la actividad educativa de los es­
tudiantes del sistema educativo. López de Ceballos (1991) dedica su atención 
a analizar los talleres de aprendizaje, en sus diversas modalidades, que ella 
clasifica como sigue: taller recreativo, aula-taller, taller ocupacional, taller 
profesional, taller de primer empleo y taller productivo auxiliado. En su in­
teresante artículo plantea las ventajas que el taller encierra en cuanto que 
lugar de aprendizaje, especialmente en el terreno de la educación 
compensatoria y ante problemas de adaptación social, al interaccionar en él 
los tres ámbitos naturales de aprendizaje: la calle, el aula y el propio taller 
en que se desarrolla una experiencia laboral.
Estos talleres suponen, además, una alternativa para todos aquellos 
que en nuestro sistema fracasan en la E.G.B. y que, por lo tanto, en su mayo­
ría no inician la Formación Profesional reglada (Carabaña, 1988) o fracasan 
en ella. En este sentido, sus posibilidades pueden tener cabida en los módu­
los o programas de Garantía Social propuestos en la L.O.G.S.E. de manera 
bastante difusa. Son espacios que pretenden una preparación personal, 
social y profesional, por lo que responden muy adecuadamente a los 
objetivos del aprendizaje experiencial, combinando todos los ángulos del 
modelo propuesto por Kolb (1984) y del ciclo de la experiencia que he 
presentado en el capítulo séptimo. Estos objetivos son:
- Posibilitar a los chicos la adquisición de un nivel cultural necesario para 
su desarrollo social y  profesional.
- Posibilitar el aprendizaje en el saber enfocar, plantear y  resolver conflic­
tos y problemas.
- Favorecer el desarrollo de la autonomía y el autoconcepto, facilitando la 
recuperación de la confianza en sí mismos.
- Educar en la exigencia, responsabilidad, autocontrol y hábitos de convi­
vencia y  de colaboración y  trabajo.
- Cualificar profesionalmente, de cara a la futura incorporación al mundo 
laboral.
- Desarrollar el espíritu crítico y de participación activa.
- Sensibilizar en los temas existentes de desarme, paz social, ecología, etc.
- Educar en la toma de conciencia sobre los problemas reales con los que se 
van a encontrar cada día: su calle, su barrio, su situación laboral, los con­
flictos sociales, etc.
- Lograr la incorporación al mundo laboral.
(Millán, 1988, p. 4)
Los principios educativos de este tipo de talleres son una educación 
humanista y existencial, que contempla a la persona como sujeto activo en 
pleno desarrollo; la integración de pensamiento, acción, sentimiento y emo­
ciones; y la educación comunitaria, participación y organización de la vida 
en grupo. Esta fundamentación se concreta en los siguientes principios pe­
dagógicos:
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1. Promover la capacidad de aprender a aprender.
2. Privilegiar la práctica cuestionadora prestando especial atención al sen­
tir y el hacer como punto de partida para conocer.
3. Facilitar la aplicación de los conocimientos y experiencias adquiridas 
utilizando canales reflexivos de acción.
4. Propiciar una motivación eficaz, comprometida, distintiva y  responsa­
ble.
5. Promover y  desarrollar la capacidad de reflexión y  acción en grupo.
6. Incentivar progresivamente la comunicación efectiva entre el grupo, la 
escuela y  la comunidad.
7. Estimular la cooperación, la auto-gestión participatoria y una labor edu­
cativa en base a la propia convicción y  necesidad.
8. Favorecer un clima de convivencia basada en el afecto, la comprensión, el 
respeto, la libertad y la dignidad.
9. Fomentar el consenso y la conciencia grupal dentro de una flexible estruc­
tura afectiva, cordial y democrática.
10. Incentivar al enriquecimiento del Si Mismo Personal en docentes y  
alumnos.
11. Contribuir al aumento de la seguridad personal, tolerancia a la frustra­
ción y la expresión de sentimientos sin inhibiciones.
12. Posibilitar la eliminación de jerarquías docentes pre-establecidas e in­
cuestionables y su orientación en el redimensionamiento de su rol como 
orientador y catalizador del proceso de co-participación.
13. Desechar la coerción, el paternalismo y la pasividad.
14. Incentivar la superación de las relaciones competitivas en pro de las re­
laciones productivas de acción conjunta.
15. Promover la constante planificación, acción y evaluación grupal.
16. Posibilitar la reubicación de sus integrantes como seres humanos y  el en- 
cauzamiento de sus aptitudes e inclinaciones naturales.
17. Favorecer la desinhibición progresiva del maestro y  del alum no y  la 
expresión de sus personalidades en constante enriquecimiento, estim u­
lando el dinamismo productivo, la extraversión socializada y  la parti­
cipación activo-protagónica.
(Lespada, 1990, pp. 87-88)
En síntesis, puede plantearse la adecuación de los distintos lugares a 
roles también distintos dentro de la Formación Profesional y de la 
educación en general. De este modo, para la preparación profesional son 
apropiados los talleres y aulas de los centros de formación, pero también los 
puestos de trabajo de las empresas. Para la Formación Profesional en sentido 
más estricto, es obvio que el lugar más importante es el propio puesto de 
trabajo, donde se encuentra la posibilidad de tener experiencias que den 
lugar al ciclo del aprendizaje. Sin embaro, esta virtualidad depende de 
varias condiciones: en primer lugar, proponerse las competencias que 
necesitan los jóvenes y no sólo las que demanda el puesto de trabajo y, 
asimismo, la existencia de un programa de formación. Para la formación 
teorética (tanto general como técnica) las aulas y talleres de los centros de 
formación son suficientes. Los talleres permiten desarrollar competencias a 
las que el centro de trabajo no puede prestar atención. Finalmente, con 
vistas a la especialización laboral, el lugar más importante es también el 
centro de formación con sus aulas y talleres, donde puede producirse la 
reflexión sobre las experiencias y la integración de las mismas. En un lugar 
subsidiario se encuentra la empresa en la que los jóvenes realizan prácticas.
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9.3. La inserción de la experiencia laboral en el curriculum y la objetivación 
del mismo en su proceso de desarrollo.
La Comisión de Educación del Gobierno alemán (D e u ts c h e r  
Bildungsrat, 1973; 1974) recomendaba, hace ya tiempo y con el fin de impul­
sar el desarrollo de la Formación Profesional, una serie de medidas a adop­
tar para el desarrollo curricular: Entre ellas, se podía encontrar la implica­
ción de los aprendices y sus padres, junto a los enseñantes, en el diseño cu­
rricular; la puesta a prueba de materiales y procedimientos; el principio de 
rotación de los aprendices; el desarrollo curricular como proceso colectivo; 
la formación continua de los enseñantes vinculada al propio proceso de de­
sarrollo curricular; así como el intercambio de medios y experiencias con el 
fin de aprovechar la experiencia existente y no duplicar esfuerzos. En este 
sentido, señalaba los siguientes criterios para la institucionalización de un 
desarrollo curricular cercano a la escuela:
1. Participación de los interesados.
2. Espacio para el desarrollo curricular.
3. Grupos para el desarrollo curricular.
4. Unión del trabajo curricular y la ciencia. Colaboración de los científicos
en el desarrollo curricular.
5. Unión del desarrollo curricular y la formación continua.
6. Unión del desarrollo curricular a la orientación.
7. Apertura a los tipos de escuela.
8. Rotación de los colaboradores.
9. Cooperación de grupos de desarrollo.
(Deutscher Bildungsrat, 1974, pp. 81-90)
Como se puede apreciar, algunos de estos criterios que ya de por sí son 
un quehacer constante en el sistema escolar son bastante más complicados 
en el ámbito de la Formación Profesional, debido a las características pecu­
liares de esta, marcada por la especialización y la orientación a la colocación 
más que a la propia educación. En las páginas siguientes me voy a centrar en 
cómo se entienden estos aspectos a la luz de un análisis del curriculum con­
cebido como proceso (Gimeno, 1992, p. 161) sometido, en tanto que tal, a dis­
tintos niveles de objetivación (Gimeno, 1988, p. 124).
Una primera consideración a tener en cuenta es la presencia de los 
distintos agentes que intervienen en la incorporación de la experiencia labo­
ral al curriculum  y, por lo tanto, también en su diseño. La presencia de más 
de una administración junto a los llamados agentes sociales tiene como 
consecuencia constreñir más todavía la autonomía tanto de los centros 
como de los profesores para realizar esta labor. No obstante, y a la vista de 
los planteamientos expuestos en capítulos anteriores, la configuración del 
curriculum  en la Formación Profesional facilita la comprensión del mismo 
como puente entre la teoría y la acción, al tiempo que sirve de base para la 
experiencia (Gimeno, 1988). Pero sería conveniente que nos detuviéramos, 
en primer lugar, en los marcos curriculares posibles para llevar a cabo esta 
integración.
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Lundgren (1979) habla de tres factores que atañen tanto al curriculum 
como a la organización escolar, y que se centran en los objetivos por una 
parte, la secuencia y cantidad de unidades de contenido por otra y, final­
mente, el tiempo requerido por los jóvenes para su aprendizaje en su per­
manencia en la institución educativa. Estos factores están determinados 
desde fuera del propio proceso de enseñanza, por lo que escapan al control 
de profesores y estudiantes. A su vez, también distingue el sistema marco 
(que comprende los tres factores anteriores) del sistema de evaluación (que 
incluye las reglas de control, procedimientos de evaluación, ...). El curricu­
lum se articula en los planes, libros de texto y materiales de enseñanza, fac­
tores que gobiernan más que constriñen el proceso. El curriculum d e ter ­
m ina  el lenguaje del aula y su contenido, mientras que los factores constric- 
tores estructuran dicho lenguaje. De la misma forma debe considerarse el 
sistema legislativo que regula los deberes de los profesores (sistema de 
notas, exámenes, ...). Dicho autor resume su posición de la siguiente manera 
(Lundgren, 1979, p. 25):
SISTEMA DE MARCOS CONCEPTOS CLAVE RASGOS
- Sistema de metas - Curriculum - Dirección
- Sistema marco - Aparato administrativo - Constricción
- Sistema de reglas formales - Aparato judicial - Regulación
Estos elementos son semejantes a los que propone Gimeno (1988, p. 
26) como subsistemas curriculares, entre los que están presentes el sistema 
político-administrativo, el de participación y control, de ordenación del pro­
pio sistema educativo, de producción de m edios,...
También Jamieson (1988) establece distintas posibilidades de 
ubicación en el curriculum  para las distintas metodologías que utilizan la 
experiencia laboral, posibilidades que funcionan como marcos de 
comprensión de la arquitectura curricular misma y que son las siguientes: 
por una parte, disposición extracurricular; en segundo lugar, y por oposición 
a la anterior, como eje del curriculum  a lo largo de un curso académico; 
también, en tercer lugar, como materia específica dentro de un programa o 
curso. Otra posibilidad es figurar integrada como actividad en un curso 
preprofesional. Una manera más de presentarse es como m ódulo 
independiente que puede formar parte de distintos cursos. Finalmente, 
podría constituir un curso en sí misma.
Por su parte, Watts (1991) señala otros marcos curriculares, entendi­
dos no ya como subsistemas sino básicamente como posibilidades reales de 
inserción de la experiencia laboral. Cada una de estas posibilidades estaría li­
gada a un objetivo distinto, cuya especificidad determinaría la necesidad de 
estructurar una respuesta curricular diferente. Esta es la propuesta de Watts:
Posibles marcos curriculares para la experiencia laboral:
Marco curricular
a. Materia(s) académica(s)
b. Educación personal y  social
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d. Educación vocacional (Career education) Expandir,muestrear,anticipar
e. Curso de orientación Preparar 
(Watts, 1991, p. 22)
Desde estas cinco posibilidades se permite la integración de la expe­
riencia laboral en el ciclo del aprendizaje experiencial, tal como lo define 
Kolb (1984) y según se analizaba en anteriores capítulos: Experiencia 
concreta - observación reflexiva - conceptualización abstracta - 
experimentación activa. En ese sentido cabe entender también el modelo 
estructurado por Stone (1990), quien combina algunas de las alternativas 
presentadas por Watts, enfatizando la necesidad de combinar también el 
trabajo individual (diario) y el trabajo en grupo (seminario), que son las que 
propician la dialéctica entre teorías en uso y teorías expuestas dando lugar 
así a nuevas experiencias. En palabras del propio Watts,
la experiencia laboral puede ofrecer oportunidades tanto para la experien­
cia concreta como para la experimentación activa. Pero su potencial sólo 
será resaltado si es integrada en un marco curricular que también propor­
cione oportunidades para la observación reflexiva y la conceptualización  
abstracta, y para mantener el ímpetu del ciclo. (Watts, 1991, p. 22)
De este modo, Watts nos propone el siguiente mapa de los posibles 
marcos curriculares, estructurado sobre el "triángulo de la experiencia labo­
ral".
C. A prend iza je  











B. E ducación A. M aterias
p e rso n a l y  social académ icas
Figura n° 19. El triángulo  de la experiencia laboral. (W atts, 1991, p. 23)
La presencia de distintos marcos curriculares es indicativa de la suerte 
diversa que puede correr la experiencia laboral según quede más o menos 
vinculada al curriculum escolar y, en esa medida, al aprendizaje de los estu­
diantes. En ese sentido, Watts (1991) plantea también cuatro vías distintas de 
integración que se corresponden con otros tantos componentes del
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triángulo del aprendizaje experiencial: experiencial-personal-del 
aprendizaje del mundo del trabajo-de la materia. Una vez situados en un 
marco curricular, se deben elaborar las distintas fases del programa ya desde 
el momento de la planificación que, como en el caso de los otros niveles del 
sistema educativo, también se ubica en una jerarquía de momentos de 
concreción en el diseño del curriculum. Los elementos de esa planificación 
adecuados a la facilitación de un aprendizaje experiencial son los siguientes: 
preparación, instrucciones, experiencia, decodificación y seguimiento. Estas 
fases no son sino una estrategia más para la integración del curriculum , que 
estos autores utilizan de manera similar a como hiciera Bernstein (1988), 
definiéndola de la siguiente manera:
Integración quiere decir literalmente la unión de distintas partes para ha­
cer un conjunto coherente que funciona como uno solo. (Miller, 1991, p. 151).
No obstante, no todos los marcos curriculares favorecen la integra­
ción de la experiencia laboral en el aprendizaje, sino que también puede ob­
viarse ésta optándose por un aprovechamiento mínimo de la experiencia 
laboral. En este sentido, es importante caer en la cuenta de la frecuencia con 
que el curriculum se presenta como una yuxtaposición o colección de mate­
rias, tendencia que se acentúa conforme se avanza en los niveles del sistema 
educativo. De hecho, los mismos programas de Formación Profesional pre­
sentan en muchas ocasiones este formato, al igual que los de la educación 
secundaria. Miller (1991, p. 155) elabora una comparación entre curricula en 
que la experiencia laboral aparece yuxtapuesta o integrada.
Como se puede ver por esta comparación, un curriculum integrado se 
puede plantear como una intervención planificada entre experiencia y desa­
rrollo con la finalidad de proporcionar una capacitación general; tendría el 
carácter de un curriculum  potenciador del desarrollo personal del alumno, 
mientras que un curriculum yuxtapuesto carecería de estas potencialidades. 
Al ser integrado, también presenta las características de un curriculum  am­
pliado (formal e informal, explícito y oculto). Se trataría, como propone 
Blyth (1984), de un curriculum  orientado al Self para conseguir el desarro­
llo. También Schostack (1984) propone la integración del curriculum  para 
promover actitudes positivas en el alumnado. Según este autor, el modelo 
curricular tradicional pone el énfasis en la motivación (figura n° 19), 
mientras que el modelo curricular alternativo se centra en la negociación 
(figura n° 20).
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ASPECTO YUXTAPUESTO INTEGRADO
P olítica Ausencia de política. La 
experiencia laboral no es parte 
de la política de la escuela
Política de experiencia laboral 
acordada como parte de la política 
general de la escuela
Fines Fines amplios, no ligados al resto 
de aspectos curriculares








Poco tiempo asignado; 
restringido a preocupaciones 
adm inistrativas
Preparación a corto, medio y  largo 
plazo, con aspectos 
administrativos, académicos y  
tutoriales
Experiencia La experiencia se contempla como 
fin en sí misma
La experiencia es un medio 
dirigido a un fin: el aprendizaje 
del estudiante y  el refuerzo del 
curriculum
Supervisión y  
seguimiento
Breve y sin seguimiento Extenso y  sistemático, usando la 
experiencia de los estudiantes como 
recurso en las otras áreas 
curriculares
Evaluación Centrada en la conducta del 
estudiante, sin relacionar con 
otras evaluaciones escolares




Uno o dos organizadores del pro­
grama siguen a los estudiantes en 
sus puestos (placements)
Muchas visitas del personal a los 
estudiantes; profesores de 
asignaturas supervisan los puestos 
de trabajo para establecer nexos 
curriculares
Formación en el 
puesto de trabajo
No hay formación en el puesto de 
trabajo para el personal
Formación en el puesto de trabajo 
centrada en la experiencia laboral 
como recurso curricular
Empresarios Se ven sólo como quien 
proporciona la experiencia
Se ven como socios en la 
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Un ejemplo de la transición de uno a otro modelo lo encontramos, 
en alguna medida, en el proceso de implantación de la Technical and 
Vocational Education ínitiative (TVEI), proceso que nos relata Dale (1990). 
El curriculum  de la TVEI supuso un esfuerzo por hacer el curriculum  más 
relevante para las necesidades económicas de la nación. Los problemas 
incorporados en este proceso son de carácter conceptual, político-educativo 
y organizativo. Y la TVEI aumenta en lugar de reducir la importancia de los 
problemas de carácter político, las dimensiones del curriculum  prescrito 
(Gimeno, 1988), tanto internos como externos a los centros escolares 
(asociados a escuelas y autoridades locales de educación). Pero un curricu­
lum así incorpora también una fuerte dimensión de realismo que lo acerca 
al curriculum  negociado propuesto por Schostack: en primer lugar, como 
distinción entre ejercicios descontextualizados y actividades de aprendizaje 
que reflejan el mundo externo a la escuela (aprendizaje contextualizado o 
descontextualizado). En segundo lugar, como actividades propuestas por el 
profesor o por los alumnos y aquellas en que se anima a los alumnos a en­
contrar problemas (tareas establecidas por el profesor o por los alumnos). 
Finalmente, también realismo por la distinción entre actividades con res­
puestas prefijadas y correctas y actividades de solución de problemas en el 
mundo real (respuestas prefijadas o complejas).
Dale plantea que existen tres respuestas ideales a los problemas del cu­
rriculum: creación de cursos sobre materias técnicas, extensión a materias 
no profesionales, y expansión a materias nuevas, traer conocimiento ex­
terno a la escuela y sacar a los alumnos de la escuela. Sin embargo, señala 
como el peso de un sistema de evaluación, como fue el caso del General 
Certifícate of Secondary Education (GCSE), tiene más impacto sobre el curri­
culum  que una iniciativa de carácter integral respecto al curriculum  en sí 
como fue la TVEI. A pesar de que ambas propuestas abordan cuestiones 
coincidentes, el GCSE pone un énfasis mucho mayor en el éxito en los exá­
menes oficiales, condicionando de esta manera el resto de componentes. 
También Dale refleja la tensión entre la TVEI y el Curriculum Nacional, 
que en su implantación ignoró por completo la existencia y experiencia 
curricular generada por aquella iniciativa: Más que sustituir el curriculum  
académico de la secundaria por un curriculum  técnico-profesional, el 
progreso de la TVEI radica básicamente en cuestionar la prevalencia 
subyacente al curriculum académico.
Si en un principio la TVEI se decantó por un curriculum  modular or­
ganizado durante la fase piloto pero que nunca llegó a formar parte de la 
iniciativa en su conjunto, fue poco a poco invadido por mecanismos centra- 
lizadores en el desarrollo curricular, mediante cursos de formación para un 
sólo profesor de cada centro que, a su vuelta a la escuela, quedaba diluido al 
igual que el propio mensaje de la TVEI que había de transmitir. Además, los 
profesores participantes de esta iniciativa eran reacios a abandonar su 
puesto de trabajo en el centro. En este sentido, Dale se atreve a realizar la si­
guiente valoración:
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La TVEI ha de ser considerada como un fracaso en términos curriculares, por 
ejemplo en conseguir un énfasis claro y  permanente en el balance del curricu­
lum  de secundaria. (Dale, 1990, p. 115)
Miller, Jamieson y Watts (1991) centran su estudio en iniciativas y 
programas del estilo de la TVEI, pero no se limitan a ésta. Pretenden, con su 
obra, analizar la integración de la experiencia laboral en el curricu lum , 
comparar el funcionamiento de distintos programas entre sí, estudiar los 
procesos de asignación de estudiantes a puestos de trabajo, las estrategias de 
enseñanza y la supervisión del trabajo realizado por los alumnos y de los 
procesos de aprendizaje desarrollados. Cuestiones similares pretenden abor­
dar también Ashworth y Saxton (1992), quienes pretenden indagar las posi­
bilidades organizativas de la experiencia laboral, la generación de procesos 
de aprendizaje experiencial así como la evaluación formativa del mismo y 
el rol de tutores y supervisores en esas dinámicas.
A la luz de la lectura de las obras anteriores, parece bastante probable 
que la clave para la integración de la experiencia laboral en el curriculum  
como un elemento importante del mismo esté en su evaluación. La intro­
ducción de la misma como mecanismo de control será la mejor manera de 
asegurar que pasa a ser una actividad planificada educativamente, así como 
que sea percibida como elemento formativo importante y no como 
"actividad extraescolar" por parte de los alumnos (lo que no es menos im­
portante). Claro que, de esta manera, también se somete la experiencia labo­
ral a las presiones del sistema en uno de sus ejes más conflictivos. Pero an­
tes de entrar de lleno en la evaluación, veamos también otro mecanismo 
importante de integración curricular de la experiencia laboral.
Ese mecanismo no es otro que la secuenciación de la experiencia labo­
ral en distintos momentos a lo largo del curriculum  cursado por un estu­
diante, ya desde la educación primaria, pero especialmente dentro del pro­
grama de Formación Profesional. Según sea establecida esta secuenciación, 
tendremos que hablar de curriculum yuxtapuesto o integrado. Miller (1991) 
ha prestado atención a este tema, distinguiendo básicamente los programas 
propuestos para jóvenes que superan o no los 16 años, es decir, al final de la 
escolarización obligatoria. Desarrolla el concepto de progresión entre pro­
gramas pero también dentro de cada uno de ellos, ofreciéndonos el análisis 
que aparece en la página siguiente.
Jamieson (1988) presenta ejemplos con distintas modalidades de expe­
riencia laboral en progresión, cada una con sus propios objetivos, estrategias 
y duración (esta última muy limitada, varía entre 5 y 10 días cada vez). Esos 
programas que ejemplifican los comienzan los alumnos a los 14 ó 15 años, y 
los finalizan a los 16 ó 17, en una tercera fase o estancia en las empresas. De 
este modo, se consigue rentabilizar mucho más la colaboración de las em­
presas con los centros escolares sin que suponga un gran esfuerzo para nin­
guno de los dos ya que todo está, de alguna manera, concentrado. Con este 
planteamiento, difícilmente se consiguen desarrollar destrezas especializa­
das y de gran cualificación pero, por otra parte, se aprenden casi todas las 
otras cosas que una experiencia laboral puede ofrecer. Sin embargo, en lo to-
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cante a nuestras prácticas en alternancia, parece que nos hayamos encasi­
llado en una sola modalidad, muy exigente, pero que olvida las ventajas 
que tiene un tratamiento progresivo y gradual, que muy bien puede 
corresponder al planteamiento más innovador de proponer itinerarios de 
formación diversos, posibles y completos. A este aspecto dedico parte de mi 
trabajo en la tercera parte de este estudio, si bien adelanto ya que he 
obtenido resultados bastante desalentadores.
DIMENSIÓN PRIMERA ESTANCIA SEGUNDA ESTANCIA
Marco curricular - educación personal y




- aprendizaje del mundo del
trabajo
Objetivos:













Contexto de trabajo - empresa local
- manufactura
- empresa en otro lugar en el país
o Europa
- servicios
Objetivos de la 
estancia
- determinados por el 
profesor/negociados por 
profesor y estudiante
- determinados por el
estudiante/negociados por el 
estudiante y  el empresario
M odalidades - rotaciones por distitnos
departamentos
- ayudar a alguien en un
trabajo /hacer un trabajo
- hacer un trabajo real
- desempeñar tareas
específicamente construidas
Tareas referidas a la 
escuela
- diario/agenda de tareas 
ideadas por el profesor
- agenda ideada por el 
estudiante/asignaciones 
negociadas
Evaluación - registro de los logros - basado en el
em presario/evaluación de las 
indicaciones
Según Miller, estas serían las cuestiones relevantes desde el punto de 
vista de la secuenciación y continuidad en el curriculum:
- ¿Se construyen los fines y  objetivos de aprendizaje del programa de expe­
riencia laboral sobre las experiencias previas de los estudiantes de ac­
tividades relativas al trabajo (entrevistas simuladas, unidades didác­
ticas, ...)?
- ¿Qué métodos se pueden emplear para identificar las experiencias pre­
vias de los estudiantes (discusión de grupo, evaluación uno a uno)?
- ¿Cómo se animará a los estudiantes a identificar metas personales de
aprendizaje (contratos de aprendizaje, discusión en el grupo de iguales, 
negociación estudiante-tutor, negociación estudiante-empresario)?
- ¿De qué modo el programa de preparación se diferenciará para presentar
demandas variadas a los estudiantes con diferentes niveles de conoci­
miento, comprensión y habilidades (preparación negociada del pro-
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grama, unidades de estudio asistido, tareas de aprendizaje que permi­
ten diferenciación en el resultado)?
■ ¿Qué aspectos del programa de experiencia laboral serán asesorados y en 
qué forma? ¿Qué información sobre los estudiantes podría ayudar en la 
planificación de periodos subsecuentes de experiencia laboral?
- ¿En qué modos los aspectos curriculares de programas subsecuentes de ex­
periencia laboral se diferenciarán del programa actual (marco curricu­
lar, fines, objetivos de aprendizaje, formas de experiencia laboral, ta­
reas de diseño escolar, contextos de trabajo)?
- ¿En qué modos los aspectos organizativos de programas subsecuentes de
experiencia laboral se  diferenciarán de los programas actuales 
(impresos más detallados, diferentes estrategias de asignación, dife­
rente horario y  duración del programa, diferentes propósitos de las vi­
sitas de supervisión de los profesores)?
(Miller, 1991, p. 188)
En el Plan de Reforma de la Formación Profesional (MEC, 1992) se in­
dicaban algunas medidas de renovación del currículo, si bien no se plantea a 
fondo la posibilidad de establecer esos itinerarios o secuencias de la expe­
riencia laboral. Si bien se establece una jerarquía de la Formación 
Profesional (de base y específica), tampoco ésta queda nada clara, al estar re­
partida la formación de base entre la ESO y el Bachillerato, lo cual pone en 
duda su mismo carácter de base, ya que queda restringida al público, al me­
nos en parte. Se apuntan también una serie de objetivos que favorecen la 
transición a la vida activa. Así, se introduce la tecnología, como nueva área 
para todos los alumnos, junto con la banda horaria para las materias optati­
vas, de entre ellas, al menos una obligatoria como materia de iniciación pro­
fesional. Sin embargo, tampoco se tiene en cuenta la heterogeneidad de 
condiciones en que se desarrolla esa transición (Casal, Masjoan, Planas, 
1990). Una rama específica del Bachillerato tiene carácter tecnológico, pero se 
desarrolla exclusivamente dentro de los centros escolares. No se ha 
señalado ningún criterio que intervenga en la elección de optativas con 
carácter de iniciación profesional, más orientadas al posterior acceso a los 
ciclos formativos que conectadas con las experiencias previas de los 
estudiantes. Como aspecto positivo, y para reforzar la Formación 
Profesional de base, se introducen las nuevas tecnologías de la información 
en ambas etapas de la ESO como instrumento de trabajo en todas las áreas y 
materias.
A lo largo de este capítulo he delimitado los posibles marcos curricu­
lares en que puede inscribirse la inserción de la experiencia laboral en el cu­
rriculum de la formación profesional, tanto desde las propuestas de la alter­
nancia como de los sistemas de aprendizaje. He tratado de elaborar un es­
quema de interpretación propio, en el que tuvieran cabida las nociones fun­
damentales del campo didáctico pero que permitiera también revisar un ob­
jeto de análisis que no suele ser frecuente en dicho campo: la Formación 
Profesional. Mi pretensión ha sido la de aglutinar en este esquema las prin­
cipales propuestas mantenidas a lo largo del trabajo, y que se resumen bási­
camente en los capítulos seis y siete. Es mi intención utilizar este esquema 
para contrastar con él los resultados de la investigación expuesta en la ter­
cera parte del trabajo.
CAPÍTULO X
EL CURRICULUM EN LA ACCIÓN: EL APRENDIZAJE EXPERIENCIAL EN
LA FORMACIÓN PROFESIONAL
10.1. El aprendizaje experiencial en la práctica.
En los capítulos anteriores he expuesto las principales posiciones ante 
el aprendizaje experiencial, el principio de la alternancia y los marcos curri­
culares de la experiencia laboral. Estamos ya en condiciones de poder pre­
guntarnos por las aplicaciones de la misma, por los beneficios que reporta, y 
por ver cómo contribuye a la "arquitectura de la práctica" (Gimeno, 1988) de 
qué manera puede encontrar traducción en el caso concreto de la Formación 
Profesional (entendida en sentido amplio, como vimos en la primera parte 
de este trabajo). Kolb se muestra muy optimista a este respecto:
En el caso de la política y  acción social, el aprendizaje experiencial puede 
ser la base para los esfuerzos constructivos por promover el acceso y  la in­
fluencia en la cultura dominante tecnológico/simbólica para aquellos que 
han sido previamente excluidos: minorías, pobres, trabajadores, mujeres, 
habitantes de los países en vías de desarrollo, y gentes de las artes. En la 
educación basada en la competencia, el aprendizaje experiencial ofrece la 
teoría del aprendizaje más apropiada para la evaluación del aprendizaje 
previo y para el diseño de curricula centrados en la competencia. Los pro­
gramas de educación permanente y de desarrollo profesional pueden encon­
trar en la teoría del aprendizaje experiencial un marco racional y  una filo­
sofía así como herramientas educativas prácticas. Finalmente, el aprendi­
zaje experiencial sugiere los principios para la conducción de la educación 
experiencial en sus muchas formas y  para el diseño de curricula que se ha­
gan eco del manifiesto de Bruner: cualquier materia puede ser adecuada­
mente enseñada a cualquier nivel. (Kolb, 1984, p. 18)
Como se puede ver, este autor está convencido de las aportaciones de 
su teoría a la educación y el aprendizaje de colectivos habitualmente margi­
nados desde el punto de vista educativo (aunque no sólo). No obstante, las 
expectativas respecto de su propia teoría parecen bastante alejadas de las po­
sibilidades de aquellos, al menos inicialmente; al tiempo que tampoco pare­
cen demasiado atractivas para muchos de quienes sí están en condiciones de 
verlas realizadas, a juzgar por el comportamiento de los "mejor educados 
del planeta", adoptando la expresión empleada por Fernández Pérez (1984). 
Estas aspiraciones a las que me refiero son las que se recogen en el siguiente 
gráfico:
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Figura n° 22. In tegridad  como v irtud m aestra in tegrando valor y  hecho, significado y  
relevancia, y  las v irtudes especializadas de coraje, am or, sab iduría  y justicia. (Kolb, 1984, p.
228)
N o obstante, las aplicaciones que esta teoría tiene respecto del apren­
dizaje escolar, de la enseñanza institucionalizada y formal, son de gran im­
portancia en el momento presente. Como he señalado anteriormente, la es­
cuela en estos momentos está necesitada de un cambio de paradigma; de lo 
contrario, corre el riesgo de ser cada vez más ineficaz y más rechazada por la 
sociedad e irrelevante para sus miembros, quienes han de acudir a ella. En 
este sentido, hay quien propone los siguientes interrogantes:
si asumimos la posición de que el aprendizaje también toma lugar en la con­
frontación con la realidad, por ejemplo a través de la experiencia, ¿dónde 
pueden los estudiantes reunir datos vivos, contrastar sus asunciones y  sospe­
chas, analizar y  reorganizar su pensamiento sobre la base del conocimiento 
pasado y  el nuevo conocimiento adquirido, y volver a contrastar sus nuevas 
comprensiones? (Grzelkowski, 1986, p. 110)
Es bien claro que la escuela puede ser ese lugar, que es ella la que dis­
pone de los mecanismos apropiados. Si bien la cita anterior corresponde a 
un estudio sobre las prácticas de campo que realizan los estudiantes de 
sociología de la universidad norteamericana y, más específicamente, de los 
estudiantes que mejores resultados académicos obtienen, ese mismo autor 
no duda en ofrecer alguna explicación que bien puede generalizarse:
Ellos (los estudiantes) tratan las experiencias de campo como el sistema les 
ha enseñado: como separadas, inconexas e incluso irrelevantes para el resto 
de su experiencia académica. (Grzelkowski, 1986, p. 111)
Este análisis muestra cómo el aprendizaje experiencial es reducido 
con frecuencia al trabajo manual, al mero "aprender haciendo", por abor­
darse como una tarea más y no como una estrategia metodológica que se 
compone de distintos elementos, sin aprender sobre lo que se está haciendo 
y, por tanto, mal-aprendiendo el cómo se está haciendo, cómo debe hacerse 
(qué principios orientan la práctica) y cómo puede hacerse de manera dife­
rente y en condiciones también distintas. Por su parte, Hollingsworth 
realiza un análisis del aprendizaje experiencial bajo dos categorías o 
condiciones de elaboración, que lo diferencian como metodología en el 
primero de los casos, y como una tarea más del alumno en el segundo:
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Aprendizaje experiencial planeado que tiene lugar como parte de un pro­
grama de aprendizaje o un curso concreto. Por definición está basado en la 
actividad práctica más que en conferencias o seminarios, e incluye no sólo 
la asignación práctica sino también el tiempo para reflexionar y ayudar 
con el análisis posterior (debriefing). Por ejemplo, la experiencia de tra­
bajo, el servicio a la comunidad, las visitas fuera de la escuela, salidas y  
excursiones.
Aprendizaje experiencial previo que describe el conocimiento y  ha­
bilidades que los estudiantes traen consigo del aprendizaje informal de la 
vida adquirido fuera o a través del curriculum informal de escuelas e insti­
tutos. Esta categoría puede incluir también aprendizaje adquirido en cursos 
a los que se asistió con anterioridad pero para los que no se consiguió un cer­
tificado formal. (Hollingsworth, 1990, p. 43)
Esta diferenciación resulta de gran utilidad, ya que da entrada a todas 
aquellas experiencias que, pudiendo ser educativas, no han sido pensadas 
específicamente como tales pero que cumplen todos los requisitos para per­
mitir el desarrollo del individuo. Permite trabajar sobre experiencias 
presentes y futuras, pero también sobre experiencias pasadas a las que se 
puede recurrir con la finalidad de aprovechar su potencial educativo. Por 
otra parte, no está de más tomar la precaución de avisar de una cosa tan 
obvia como que las experiencias educativas no se dan en la escuela con 
exclusividad, ni son elaboradas desde ella en su gran mayoría, sino que 
suceden en la cotidianeidad de la vida y, en esa misma medida, no son 
patrimonio de unos pocos, sino que es un bagage con el que cuentan todos 
sin distinción. En cualquier caso, una concepción ampliada del concepto de 
experiencia como propone Watts (1991), permite sacarla de los estrechos 
límites de la experiencia directa, contemplando también las posibilidades 
que suponen otras experiencias, también internalizadas por el individuo 
aunque sean vividas de otras maneras. En concreto, Watts se refiere a la 
experiencia vicaria, la experiencia específicamente elaborada con fines 
educativos (lo que Hollingsworth proponía como experiencia planeada) y la 
experiencia simulada. Como veremos más adelante, Watts asocia estas 
distintas modalidades de experiencia a otras tantas formas de experiencia de 
trabajo.
Es en este marco que debe entenderse el posicionamiento de 
Grzelkowski, quien advierte de las posibilidades así como de las limitacio­
nes que encuentra la pedagogía al abordar el tema de la experiencia. No se 
trata de una cuestión de metodologías, sino de integración plena, de trata­
miento curricular coherente, de sentido que cobra la actuación educativa se­
gún cuáles sean los objetos de su atención:
La clave de la cuestión no está en seleccionar una técnica pedagógica sobre 
otra, sino en encontrar mecanismos en los que tanto el aprendizaje del aula 
y  el de la experiencia puedan ser conectados y empleados para su óptimo 
provecho. (Grzelkowski, 1986, p. 111)
Hollingsworth, profundizando en su concepción del aprendizaje ex­
periencial planeado o previo, pone el énfasis en la actuación que puede lle­
var a cabo el educador, para convertir esas experiencias, unas y otras (pero 
especialmente las segundas, las experiencias que el individuo va teniendo a
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lo largo de su vida) en un elemento educativo de primer orden, en factores 
de crecimiento, desarrollo y maduración de las personas (no sin asumir el 
riesgo que tales intervenciones pueden suponer, especialmente en los indi­
viduos con trayectorias escolares y vitales más deterioradas, de quienes él se 
ocupa en su trabajo):
El tema no está en el almacenamiento de la experiencia sino en el asesora- 
miento del aprendizaje que ha resultado consecuencia suya. Este es un pro­
ceso técnicamente más difícil porque es complicado por el contexto y la 
complejidad del aprendizaje experiencial. Analizar el aprendizaje deri­
vado de la experiencia significa de-contextualizar y  re-utilizar habilida­
des y  conocimiento que posee el aprendiz. Almacenar el aprendizaje expe­
riencial es también controvertido porque requiere que los aprendices no sólo 
identifiquen rasgos significativos de su propio aprendizaje sino también 
abrirlos al escrutinio público. (Hollingsworth, 1990, pp. 46-47)
Desde el punto de vista de una educación integral, de la vida y para la 
vida, también Welbers se hace eco del papel que estas metodologías pueden 
desempeñar, tanto para el aprendizaje de los alumnos como para la renova­
ción de la institución escolar. El lo plantea en forma de retos en un informe 
dirigido a los Programas de Transición auspiciados por la Comunidad 
Europea:
- La educación debe reflejar con mayor intensidad las realidades de la
vida. En la práctica, esto significa que se debe aprender más de la expe­
riencia, de los contactos personales y  del trabajo en proyectos colectivos, 
en lugar de aprender sólo en los libros. Significa también que debe incor­
porarse a la enseñanza la experiencia y conocimientos de un círculo más 
amplio de personas, y no sólo de los profesores.
- La educación debe proveer a los alumnos de un amplio espectro de expe­
riencias, a través de un mayor contacto con el mundo extraescolar. Debe 
ayudar deliberadamente a los alumnos a desarrollar ideas propias 
acerca de su futuro, a forjarse "un proyecto personal".
- La educación debe abrirse a nuevos campos de conocimiento y experiencia,
más allá de las asignaturas escolares tradicionales, en materias como 
la educación  am biental o el consum o y todo lo relativo al 
funcionamiento de la economía y del mundo del trabajo.
- La educación debe desarrollar en los alumnos la confianza en sí mismos,
la iniciativa personal y la capacidad para trabajar en equipo. Debe 
formarlos para la solución de problemas, teniendo en cuenta criterios 
como tiempo, medios y fines. En otras palabras, la educación debe 
dotarlos de sólidas bases con las que poder hacer frente al ritmo 
acelerado con que cambian las exigencias profesionales. (IFAPLAN,
1989c, pp. 14-15)
En esa misma línea de crítica constructiva, Ashworth y Saxton (1989) 
plantean el sinsentido de una educación que se desentienda de la experien­
cia, así como la sinrazón que supone el puro activismo carente de reflexión, 
en la medida en que se desaprovecha un gran potencial educativo. 
Entienden que el conocimiento académico ha de emplearse como recurso 
interpretativo que se aplique a la experiencia. También Grzelkowski aborda 
la integración del aprendizaje del aula y el aprendizaje experiencial, abo­
gando por un cambio metodológico:
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A menudo se ha constreñido el aprendizaje a nuestro sistema educativo y se 
ha traducido en la capacidad de recordar hechos y personajes, memorizar 
y recordar sin pensam iento o aplicación, para aplicar -no a donde  
conduciría el proceso imaginativo de la persona, sino conforme a reglas 
cuidadosamente especificadas, que se han establecido a lo largo de los años 
de la construcción del saber escolar como parte de la disciplina profesional. 
(Grzelkowski, 1986, p. 110)
Ese mismo autor recoge las advertencias que hacen la N a tio n a l  
Society for  Internships and Experiential Education (NSIEE) y el Council for  
the Advancement of Experiential Learning (CAEL), ambas bajo la órbita es­
tadounidense pero que bien podrían ser tenidas en cuenta desde nuestro 
propio contexto. Grzelkowski sintetiza las recomendaciones de aquellas dos 
sociedades en el siguiente listado de problemas metodológicos con que se 
encuentra la integración y legitimación del aprendizaje experiencial en el 
puesto de trabajo con el aprendizaje del aula:
1. La aplicación e integración de lo que se ha aprendido en el contexto aca­
démico y  lo que se ha experimentado y aprendido en el contexto apli­
cado no se enfatiza. La mayoría de programas no construyen sobre una 
interacción constante y  estructurada entre la clase y el lugar de trabajo.
2. Los nexos entre el trabajo y  la escuela no están bien desarrollados; esta­
blecer y mantener contactos así como la evaluación de programas se deja 
a menudo a un coordinador que no tiene un fuerte apoyo administrativo, 
y  a profesores que desarrollan deberes derivados del programa junto a 
sus responsabilidades habituales como profesor o investigador.
3. El estudiante es colocado en una situación de trabajo sin supervisión ni 
definición común de las expectativas por parte de la escuela, el empre­
sario y  el estudiante.
4. Los procedimientos estándar para otorgar certificaciones con frecuencia 
no son adaptables y  son inapropiados. A pesar de todo, los mecanismos 
alternativos y sistemas de evaluación del aprendizaje experiencial son 
inadecuados.
5. Estas experiencias de los estudiantes son consideradas habitualmente 
como que carecen de relevancia académica, incluso cuando "aprender 
haciendo" se reconoce como algo valioso. Muchos programas fuera del 
campus se definen como instrucción de habilidades para el trabajo y, 
consiguientemente, no se consideran valiosos o dignos de un crédito aca­
démico o educativo. Esto tiene que ver con el primer punto: los mismos 
programas, al no integrar la teoría y la práctica en su estructura, fraca­
san en reconocer la validez de encontrar ciertos requisitos académicos. 
(Grzelkowski, 1986, p. 110)
Estas dificultades ponen de manifiesto cómo, a pesar de los principios 
en que se fundamenta el aprendizaje experiencial, éste es en numerosas oca­
siones mal aplicado, no se tienen en cuenta sus requerimientos metodológi­
cos respecto a la integración de los aprendizajes y simplemente se traducen 
por la ejercitación en la práctica de aquello que se puede haber aprendido en 
la teoría, en el mejor de los casos. No son problemas atribuibles al aprendi­
zaje experiencial, sino también al aprendizaje académico, a la tradición esco­
lar, a la desvalorización de la Formación Profesional, a la escasa atención a 
estas modalidades hasta épocas bien recientes. Como afirma Malglaive 
(1991), sería conveniente recordar constantemente que enseñar no es lo 
mismo que dar clase ni se identifica con una sola manera de hacer esto, po­
2 5 4 Estudio y  trabajo
niendo el énfasis en la forma en que se realiza la transmisión del saber, y no 
sólo en la necesaria congruencia del mismo con la práctica. En este sentido, 
Bennett ya establecía una distinción entre estilos de enseñanza tradicional y 
progresista en función de sus características (citado por Jamieson, 1988, p. 9):
Progresivo
1. Asignatura integrada.
2. Profesor como guía para las experiencias edu­
cativas.
3. Rol activo del alumno.
4. Los alumnos participan en la planificación cu­
rricular.
5. Aprendizaje predominante mediante técnicas
de descubrimiento.
6. N o son necesarias recompensas externas ni 
castigos; motivación intrínseca.
7. N o demasiada preocupación con los estándars
académicos convencionales.
8. Pocas pruebas.
9. Acento en el trabajo en equipo cooperativo.
10. Enseñanza no limitada al aula.
11. Acento en la expresión creativa.
Tradicional
1. Asignatura separada.
2. Profesor como distrubuidor de conocimientos.
3. Rol pasivo del alumno.
4. Los alumnos no tienen nada que decir en la
planificación curricular.
5. Acento en la memoria.
6. Se usan recompensas externas como grados;
motivación extrínseca.
7. Preocupación con los estándars académicos.
8. Pruebas regulares.
9. Acento en la competición.
10. Enseñanza basada en el aula.
11. Poco énfasis en la expresión creativa.
Los programas de transición europeos proponen métodos progresivos 
frente a la enseñanza tradicional (McNamara, 1990), tales como el método 
de proyectos, el aprendizaje individualizado y en pequeños grupos, la ense­
ñanza en equipo, la negociación del curriculum, con los estudiantes, un uso 
amplio del ambiente extraescolar para proporcionar situaciones de aprendi­
zaje y distintas estrategias de aprendizaje activo (role-playing, simulación, 
solución de problemas o discusión). No obstante, como señala este mismo 
autor, algunos de los métodos de aprendizaje en la acción han sido desacre­
ditados en varios sistemas educativos en años recientes.
En los Estados Unidos, los mecanismos formales de aprendizaje sobre 
el trabajo incorporan también muchas técnicas: counselling, orientación 
asistida por ordenador o recuperación de la información, talleres de toma de 
decisiones y estrategias de búsqueda de empleo, muestreo y simulación de 
trabajo, instrucción en tareas específicas de la ocupación, y educación coope­
rativa.
A todas estas técnicas y métodos se les hacen críticas tanto en los 
Estados Unidos como en Europa. Sin embargo, en esta última y, en concreto 
en Gran Bretaña, parece haber una mayor consideración hacia esta modali­
dad de aprendizaje, desde un enfoque progresista e innovador, y se viene 
trabajando en profundidad desde el terreno de la didáctica en los últimos 
años, prestando especial atención a los posibles problemas con los que se 
puede enfrentar: integración con los aprendizajes escolares o con la aplica­
ción de los conocimientos aprendidos y su fundamentación, supervisión y 
asesoramiento de estos aprendizajes, criterios y métodos propios de evalua­
ción de los mismos, ... Así lo ponen de manifiesto los trabajos de Watts
(1991), Miller (1992), Jamieson (1988), Saxton o Ashworth (1989, 1990, 1992). 
Todos ellos dedican un énfasis especial a las funciones de supervisar y
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asesorar este tipo de aprendizaje, a los roles y funciones que implican, así 
como al establecimiento y mantenimiento de lazos entre centros escolares y 
empresas, de manera que la integración de lo que los estudiantes hacen en 
uno u otro sitio sea propiciada desde ambos. Es decir, a la preparación de la 
experiencia, a su planificación y a la revisión o tratamiento de la misma, 
durante y después de su realización.
Este interés creciente por la experiencia laboral y la simulación del 
trabajo refleja la presión que desde diversos ámbitos se realiza en pro de un 
aprendizaje más activo, práctico y participativo en las escuelas, con el fin de 
mejorar la motivación, la comprensión y consiguientemente el aprendizaje 
de los alumnos. Tal y como afirman los expertos del IFAPLAN:
La experiencia demuestra que estas situaciones pedagógicas pueden elabo­
rarse en el seno de los centros escolares mediante la introducción del trabajo 
personal, y en forma de proyectos. Sin em bargo, las situaciones  
pedagógicas más ricas se dan en el mundo extraescolar: experiencia 
laboral, estudios sobre el entorno, actividades de interés colectivo. Estas 
acciones intentan dar a los jóvenes un conocimiento más amplio del mundo 
laboral de los adultos, a través de una experiencia activa y  práctica. 
(IFAPLAN, 1988a, p.30)
Cabe la opción, pues, bien de integrar este tipo de situaciones en la es­
tructura escolar, lo que llevaría a una adaptación de esta última; bien de fo­
mentar las conexiones y lazos de la escuela con los recursos del entorno, lo 
que también implicaría, de todas formas, una reorganización, redefinición 
de las funciones docentes, ... En este sentido, Watts (1991, p. 37) plantea la 
posibilidad de entender experiencia y trabajo de manera amplia, de modo 
que se pueda dar cabida a más recursos educativos, y que la experiencia labo­
ral que puedan desarrollar los estudiantes no vaya sólo orientada a la 
Formación Profesional de los alumnos, sino también a su formación gene­
ral, respondiendo a otros ámbitos de la vida que no simplemente el laboral, 
pero en los cuales el trabajo también figura como un concepto clave. He 
aquí su propuesta:
DEFINICIÓN RESTRINGIDA AMPLIADA






EXPERIENCIA Sólo la experiencia d i­
recta
También: experiencia 
vicaria, planeada y 
simulada
Una definición ampliada como la que acabo de exponer permite que 
la experiencia laboral pueda facilitarse a los estudiantes bajo diversas for­
mas, las cuales pueden, a su vez, ordenarse en función del lugar de referen­
cia en que se llevan a cabo, básicamente la escuela (con sus diversos espa­
cios) o la empresa, pero también otros ámbitos de la vida del individuo en 
que se producen experiencias que pueden ser trabajadas educativamente en
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la escuela. La siguiente clasificación podría permitirnos un primer acerca­
miento:
- Simulación.
- Prácticas equivalentes, como las que se realizan en los talleres escolares, sin
carácter productivo ni responsabilidad profesional alguna. Permiten des­
cubrir el aspecto instrumental de los empleos, pero no aclaran las cues­
tiones relativas a la organización laboral, la jerarquía en la empresa, las 
relaciones laborales,...
- Prácticas reales, que dan muy buena información acerca del mundo del tra­
bajo, pero en las que se corre el riesgo de ocultar o carecer de un aprendi­
zaje tutelado o cuestiones como las condiciones laborales, seguridad o hi­
giene. Se corre aquí el peligro de generar una subcultura de docilidad y 
sumisión en los jóvenes, ya que muchas veces estas prácticas no son pro­
gramadas desde un punto de vista formativo sino meramente produc­
tivo, con lo que se convierten en una forma más de subempleo.
Efectivamente, la experiencia laboral no es algo unívoco, se enfrenta a 
problemas en sus diferentes modalidades. De una manera bastante deta­
llada, Kolb (1984, p. 5) señala una serie de métodos tradicionales de ense­
ñanza que se basan en la experiencia: Estos son el aprendizaje, la interini­
dad, los programas combinados de trabajo y estudio, educación cooperativa, 
los talleres de arte, los estudios de laboratorio o los proyectos de campo. 
También se puede establecer otra clasificación a la luz de las dinámicas em­
pleadas en Gran Bretaña a lo largo de los años ochenta, cuya finalidad 
primordial no era otra que la de hacer frente a las tasas elevadas de 
desempleo juvenil y fracaso escolar. Para ello se utilizan como fuentes de 
'aprendizaje activo', según Gleeson (1989), las siguientes: experiencia 
laboral, w ork-sh adow in g ,  cursos residenciales, miniempresas, cursos 
externos y actividades basadas en la comunidad. Al análisis de estas 
modalidades dedico las páginas que vienen a continuación.
10.2. Estrategias metodológicas de la experiencia laboral y su inserción en el 
cu rr icu lu m .
Como he venido señalando en las páginas anteriores, no se trata de 
que el aprendizaje experiencial desbanque al académico, sino de que ambos 
se complementen, encontrando el equilibrio adecuado, ya que de ambas 
formas aprendemos y ambas son deseables, como pone de manifiesto el 
principio de la alternancia. Lo que es importante es que cualquier actividad 
se integre en un marco metodológico más amplio, desde el cual se pueda 
poner en acción el ciclo del aprendizaje indicado por Kolb (1984) y reformu- 
lado de diversas maneras (Jamieson, 1988).
Las posibilidades que se presentan en el terreno metodológico se deri­
van de la relación que se establezca entre la escuela y la empresa (Gorman, 
1989), una relación a la que ya he hecho referencia en el capítulo dedicado a
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la alternancia, y que en estos momentos está dominada por un discurso, el 
vocacionalista, que refleja los intereses de la empresa y que es criticado desde 
diversas instancias, como ya señalé en la primera parte de mi trabajo. Las ac­
tividades derivadas de estos contactos pueden tener un carácter muy va­
riado, planteándose como servicios al estudiante (visitas a muestras comer­
ciales, uso de equipamientos reales, seguimiento de algún trabajador du­
rante varias horas al día {job shadowing), personal de la empresa impar­
tiendo sesiones en el centro escolar, trabajos de campo, días dedicados a dis­
tintos oficios, ... (Northwest Regional Educational Lab., 1984, p. 3). También 
pueden plantearse, no obstante, como actividades destinadas a los profeso­
res, con incidencia sobre el aprendizaje de los alumnos (Forrest, 1992). Este 
autor plantea la posibilidad de que los profesores realicen también estancias 
en empresas (en verano, a tiempo parcial o en alternancia), que desarrollen 
parte de su formación permanente en las empresas, incluso que presten sus 
servicios a las propias empresas, como manera de revisar su propia práctica 
docente. Todas estas posibilidades ponen de manifiesto la riqueza a la vez 
que la complejidad de las distintas modalidades posibles, y la necesidad de 
su planteamiento integrado en el curriculum  bajo un mismo marco, a fin 
de evitar un derroche de recursos, la realización de esfuerzos inútiles y, lo 
que es peor, la consecución de metas opuestas a las pretendidas. Ya que las 
distintas modalidades han de estar en relación con los objetivos que se 
pretenden cubrir, siendo estos objetivos los que den indicaciones sobre la 
continuidad de estas estrategias y programas en el curriculum , así como sus 
posibilidades de ubicación en distintos marcos en cada momento.
Entre nosotros, Bou (1990) propone una lista de métodos de inserción 
del entorno socio-económico en el curriculum que facilitan la alfabetización 
tecnológica y económica, un terreno aún inexplorado en nuestro marco cu­
rricular, pero bastante desarrollado en otros lugares (como es el caso del 
A rbeits lehre  en Alemania o del School Curriculum Industry Partnership 
(SCEP) del Reino Unido): éstas van desde las prácticas en alternancia y otras 
estancias en empresas, pasando por las cooperativas escolares o miniempre­
sas, la metodología del caso y la de simulación de empresas, a las unidades 
didácticas específicas que incluyan estos métodos, proponiendo actividades 
tales como encuestas socio-económicas del entorno, realización de vídeos 
didácticos, estudios de las actividades económicas del medio, estudios legis­
lativos, jornadas de encuentro escuela-empresa, visitas guiadas y una orien­
tación profesional específica. También Fernández Enguita (1990b) presenta 
distintas posibilidades metodológicas para la adquisición de capacidades pro­
fesionales, como la rotación de talleres, el análisis de objetos, el desarrollo 
de proyectos o las conexiones entre las ciencias experimentales y el área 
tecnológica.
Todas estas propuestas ponen de manifiesto cómo las metodologías 
están estrechamente ligadas a los lugares de aprendizaje; del mismo modo 
que cumplen funciones distintas en los diversos niveles de escolarización y 
de formación no reglada a los cuales también son aplicables. Sobre estas co­
nexiones me detengo en las páginas siguientes.
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10.2.1. METODOLOGIAS BASADAS EN EL AULA.
Son varias las metodologías cuyo elemento central es la experiencia 
laboral, pero no de carácter real sino simulado. Se caracterizan por no desa­
rrollarse en entornos reales de trabajo, sino que tienen lugar en la escuela o 
son organizadas y promovidas básicamente por ella. No voy a hacer un aná­
lisis pormenorizado de cada una de ellas, ya que lo que interesa, a efectos de 
este trabajo, es profundizar en las relativas a experiencias reales de trabajo, a 
las prácticas en empresas. Sin embargo, en tanto que pueden constituir as­
pectos previamente abordados en el c u r r ic u lu m  de la Formación 
Profesional, no sólo específica sino también de base, vale la pena detenerse 
en ellas.
A. Simulaciones.
Las simulaciones aún son poco utilizadas entre nosotros, pero están a 
la vanguardia de muchos cambios. Se iniciaron en Gran Bretaña, a media­
dos de los años sesenta, con el lanzamiento de las miniempresas (Young  
Enterprise) en 1963, y la posterior aplicación del juego de casos (Business 
Games) promovido por la ESSO en 1968 a nivel particular, para posterior­
mente ser comercializado.
En opinión de Dale (1990), la acogida tan favorable que han tenido en 
aquel país es debida fundamentalmente a tres factores de presión: en primer 
lugar, el impacto del Schools-Industry Movement. Las agrupaciones de em­
presas y sindicatos, la elaboración de proyectos educativos o casi educativos, 
las recomendaciones gubernamentales, el empleo de adultos distintos a los 
profesores y la introducción de técnicas de aprendizaje activo han sido las 
características principales de este movimiento que, fomentando las relacio­
nes entre escuela y empresa, ha tratado de no alterar la dinámica de cada 
una de ellas, en especial la dinámica de producción de las empresas, sin por 
ello cerrarse al establecimiento de mecanismos de colaboración. En segundo 
lugar, la TVEI. Esta iniciativa está introduciendo cambios curriculares muy 
importantes en el periodo de los 14 a los 18 años y, a pesar de sus limitacio­
nes y las dificultades con que se ha encontrado, ha constituido el intento 
más efectivo en años recientes por introducir un curriculum  profesionali- 
zador en la educación secundaria con una pedagogía centrada en los apren­
dizajes activos. Por último, el sistema de evaluación usado en las escuelas, 
con la reciente sustitución del 16+ por el General Certificóte of Secondary 
Education (GCSE) y los Pupil Profiles.
Entre las dificultades con que ha tropezado la extensión de la simula­
ción como metodología escolar figuran las siguientes (Jamieson, 1988): en 
primer lugar, el curriculum de la educación secundaria está dominado por 
las disciplinas académicas, a pesar de los intentos de profesionalización de 
los curricula de los distintos programas. En segundo lugar, muchos docentes 
consideran estos enfoques más propios de la formación ocupacional (que se 
preocupa por el "cómo") que de la educación y la Formación Profesional de 
base (que presta atención a los "porqués"), a pesar de los intentos de la
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M anpower Services Comission (MSC) que, con el Youth Training Scheme 
(YTS), está por la labor de romper esa distinción.
Pero veamos, en primer lugar, cómo podemos caracterizar la simula­
ción en tanto que metodología en la Formación Profesional, y cuáles son sus 
aspectos clave más fundamentales, más allá de su evidente rentabilidad 
económica, así como su potenciación de las relaciones interpersonales.
Jamieson (1988) hace un análisis de las diversas definiciones en torno 
al tema, derivando de ellas una serie de características: La simulación ha de 
representar alguna situación real de algún tipo, debe ser operativa, consti­
tuir un modelo de trabajo, ha de suponer una simplificación de la realidad, 
concentrándose en lo esencial y acelerando el desarrollo de ésta. Este autor, 
profundizando en estas características, señala los siguientes rasgos 
(Jamieson, 1988, pp. 243-248): En primer lugar, la simulación no es una me­
todología efectiva para enseñar hechos. Sin embargo, es una buena metodo­
logía para enseñar los principios y conceptos sobre los que se fundamentan 
los hechos. También es un conjunto de técnicas muy apropiadas para conse­
guir resultados de aprendizaje en el terreno afectivo. Es por ello que, debido 
a su énfasis en actitudes y valores, cuentan con el apoyo de los empresarios 
(aunque esas actitudes no siempre sean positivas hacia el mundo empresa­
rial). Además, las simulaciones son mecanismos efectivos para ayudar a los 
estudiantes a recordar lo que han aprendido. En segundo lugar, se trata de 
experiencias divertidas, por lo que aumentan la motivación de los estudian­
tes hacia el aprendizaje. Aunque puede que este interés venga de la nove­
dad que suponen frente a las prácticas tradicionales de la escuela. Las expli­
caciones que este autor considera posibles para esta virtualidad, a pesar de 
no estar demostradas, podrían ser las siguientes: Implicación activa de los 
participantes, gran sentido de realismo, inmediata aplicación de los concep­
tos y conocimientos, sentido de propiedad sobre el proceso de aprendizaje, 
presión del grupo de iguales para realizar las tareas y potencial de transfor­
mación de la relación profesor-alumno. En tercer lugar, aunque la mayoría 
de estudiantes se benefician de la simulación, evidentemente no todos lo 
hacen de la misma manera. Suponen un modo distinto de aprendizaje al 
que es habitual en la escuela, habitualmente receptivo. Supone también un 
modo de aprendizaje similar al de los adultos, aprendizaje de la experiencia. 
Así como en el aprendizaje académico el entorno es un buen predictor de 
los resultados, no sucede lo mismo en las simulaciones; por lo que son un 
buen método para enseñar a alumnos desaventajados cuyas destrezas de 
lenguaje formal y escrito no estén tan bien desarrolladas. Por último, aun­
que la transferencia a la vida laboral real no es un objetivo en las simula­
ciones (por su distancia respecto de la época laboral), no se puede medir 
tampoco esto debido a las variadas y cambiantes demandas del mundo del 
trabajo. Debido a todos estos rasgos, Jamieson plantea que
la idea parece ser (...) que la simulación de trabajo proporciona una alter­
nativa aceptable aunque inferior a la experiencia de trabajo "real": es pre­
sumiblemente por esto que se denomina "experiencia simulada de trabajo".
Nuestra posición en este libro es que esta es una manera errónea de mirar a 
la simulación de trabajo. No debiera verse como una réplica débil de la ex­
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periencia de trabajo, sino como una parte separada aunque relacionada del 
enfoque del aprendizaje sobre el trabajo, con sus propias virtudes y defectos 
distintivos. (Jamieson, 1988, p. 13)
En este sentido, la especificidad de las simulaciones radica en que el 
contenido del aprendizaje tiene un matiz social manifiesto, al tiempo que el 
método se centra en el estudiante. Así, si bien no cumple con los objetivos 
de colocación y custodia que cubre la experiencia laboral real, sí que com­
parte con ella estos otros: motivar a los alumnos, hacer más significativos 
determinados contenidos y aspectos del curriculum ; desde un punto de 
vista socioeducativo, propiciar la adquisición de destrezas, conocimientos y 
actitudes más fácilmente obtenibles en entornos de trabajo que no en entor­
nos de aula tradicionales; bajo una perspectiva profesional, facilitar la elec­
ción vocacional mediante la orientación, ampliación y muestreo y, en un 
sentido anticipatorio, facilitar la transición de la escuela al trabajo.
Por todo ello, entre las ventajas de la simulación se encuentra el per­
mitir un acceso a situaciones de trabajo y ocupaciones que no se prestan fá­
cilmente a la experiencia real de trabajo (por razones de seguridad, confiden­
cialidad, destrezas requeridas, ...). Además, es más fácil de organizar y con­
trolar con fines educativos, y su integración curricular presenta menos pro­
blemas. Por otra parte, se puede usar en un espectro de edad más amplio que 
la experiencia laboral real. Muchas simulaciones son complejas por todas es­
tas circunstancias, al tiempo que proporcionan mucha información y reglas 
que asimilar. Favorecen, por lo tanto, un rol de experto en el juego por parte 
del profesor, ya que hay respuestas correctas encerradas en los juegos.
En su trabajo, Jamieson (1988) ofrece una descripción de los tipos idea­
les de estrategias de simulaciones de trabajo centradas en el profesor o cen­
tradas en el alumno (Jamieson, 1988, p. 180). También propone una pauta de 
control de los procesos clave en las simulaciones de trabajo (Jamieson, 1988, 
p. 182). Pero quizá una de sus aportaciones más importantes sea el papel que 
otorga a la planificación de la simulación (Jamieson, 1988, pp. 190-191), que 
incluye una preparación, una planificación y un seguimiento.
Hace también un análisis de los diferentes estilos de intervención del 
profesor como supervisor en las simulaciones (Jamieson, 1988, p. 201), que 
simplifica de la siguiente manera: la respuesta del profesor puede ser de 
aceptación, catalizadora, de confrontación, teorética o prescriptiva. Otra 
cuestión son los roles individuales que se han de desempeñar a lo largo del 
proceso de simulación, y que establece de la siguiente manera (Jamieson, 
1988, p. 204): Iniciador (toma la iniciativa comenzando acciones o 
impulsando cambios), clarificador (muestra el significado de las distintas 
contribuciones personales en relación a la tarea), dador de información 
(proporcionando información relevante que ayuda a la toma de decisiones 
del equipo), interrogador (planteando retos sobre la tarea y cuestionando las 
asunciones), y sintetizador (identificando los logros del grupo). Al mismo 
tiempo, se han de jugar roles no tanto orientados a las tareas (como los 
anteriores) cuanto centrados en las relaciones que se establecen, y que son 
los de apoyo (a las contribuciones de los estudiantes), bromista (relajando las
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tensiones sin menoscabo de la motivación por el logro), confidente 
(aportando datos de la propia experiencia que ayuden a consolidar la 
relación) u observador (proporcionando feedback al grupo sobre su logro).
Este autor, valiéndose de la caracterización anterior (Jamieson, 1988, 
p. 31-36), identifica distintas formas de simulación de trabajo como los estu­
dios de caso relativos al trabajo, los role-playing relativos al trabajo, juegos 
relativos al trabajo y muestras de trabajo. Sin embargo, las modalidades más 
relevantes son las que expongo a continuación:
- Simulaciones de "diseña y haz": el método de proyectos.
Son simulaciones de procesos de diseño , que van del desarrollo de 
ideas a la solución de problemas para la construcción de un prototipo, 
aprovechando la circunstancia de que el diseño forma parte de multitud 
de trabajos. La secuencia habitual de pasos comienza por el 
planteamiento del problema o necesidad para pasar al análisis. A 
continuación se hace una propuesta de ideas, se procede a la selección de 
las mismas y a su posterior desarrollo y síntesis. Finalmente, tras la 
realización se procede a la evaluación. Este tipo de simulaciones puede 
guardar más o menos fidelidad al contenido (materiales empleados), al 
proceso (trabajo en grupo o indiivdual) o al contexto (siguiendo criterios 
comerciales). Puede ser usado a distintas edades a lo largo del curriculum. 
Este método tiene una gran tradición en educación (Kilpatrick, 1964) y el 
el que en la Educación Secundaria Obligatoria propuesta por la LOGSE se 
recomienda como metodología básica para el área de Tecnología.
- Simulación de producción.
Constituyen los intentos por reflejar la organización y gerencia de la 
producción en una empresa. Ilustran los procesos de trabajo y muestran 
la especialización del mismo. Se centran mucho en aspectos gerenciales y 
de relaciones de personal y pueden variar de las actividades más simples 
a las muy complejas, con roles especificados en mayor o menor medida. 
Resultan muy sencillas de construir para los profesores.
- Mini-empresas.
Esta es, seguramente, la simulación más elaborada. Una miniempresa es 
una empresa dirigida por gente joven, en la que ellos pueden tomar deci­
siones, arriesgarse, incluso cometer errores, sin consecuencias más allá 
del propio aprendizaje. Consiste por lo tanto en la imitación de un 
negocio real, para el que la escuela presta la infraestructura así como unas 
experiencias planificadas.
El objetivo principal de la miniempresa es mejorar la preparación 
para la vida adulta, pero también persigue la creación de una nueva con- 
cienciación hacia el autoempleo y la autoestima de los alumnos así como 
la incentivación de profesorado y alumnado hacia recursos pedagógicos 
más abiertos y conectados con la sociedad. En este sentido, comprende ob-
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jetivos tanto de carácter académico (conexión con el curriculum ordina­
rio) como personal y social (liderazgo, toma de decisiones, relaciones hu­
manas, ...) o incluso laborales (relación con el mundo empresarial de la 
zona).
De este modo, consigue desarrollar las capacidades creativas de los 
alumnos, enseñándoles a asumir el riesgo, potenciando sus recursos au- 
toocupacionales y dándoles a conocer el mundo de la empresa y las rela­
ciones económico-laborales. Los alumnos aprenden sobre el mundo labo­
ral mediante la experiencia práctica, llevando un negocio real, usando di­
nero real y produciendo productos y servicios reales. Se promueve así el 
desarrollo de sus aptitudes personales, la experimentación de diferentes 
papeles de un adulto y la adquisición de información detallada sobre la 
vida laboral de otros adultos además de los profesores. Por su carácter de 
simulación, puede contribuir a romper los estereotipos masculino-feme­
nino con bastante efectividad. Al mismo tiempo, ayuda a los alumnos a 
familiarizarse con la amplia posibilidad de carreras para el futuro así 
como a apreciar la importancia de los conocimientos académicos y profe­
sionales.
Esta metodología desarrolla también en los alumnos capacidades 
como la comunicación y el trabajo con los otros, la toma de responsabili­
dades y el reparto de las mismas, impulsa la toma de decisiones, permite 
practicar la administración de finanzas, invita a los alumnos a programar 
y conseguir objetivos, evaluar su propia actuación, solucionar problemas, 
ejercer el liderazgo, aprender nuevas destrezas, ... Otra de sus ventajas es 
que pueden participar bastantes personas, siendo la cifra recomendada en­
tre dieciocho y veinticuatro.
Los distintos adultos que participan desempeñan los siguientes roles: 
Los profesores que organizan la simulación han de motivar a la gente jo­
ven para que se comprometa con el trabajo, dar consejo o apoyo cuando 
se necesite, explotar el potencial educativo de las experiencias, asegurar 
que se van cumpliendo los planes y fases, asegurar que se van 
cumpliendo los objetivos, reclutar y comprometer a adultos de fuera del 
ámbito escolar, coordinar el programa y diseñar el ambiente de 
aprendizaje. Por su parte, los asesores visitantes, hombres de negocios con 
experiencia en dirección, han de aconsejar, ayudar a definir los problemas 
y a buscar soluciones, sin solucionar problemas ni hacerse cargo de la 
miniempresa.
Habitualmente son tres las fases en que se desarrolla una simulación 
de miniempresa. En primer lugar, una etapa preparatoria o introductoria, 
en la que se trata de conocer a otros adultos, conocer los materiales, de­
terminar las habilidades y conocimientos existentes y descubrir las que 
han de ser aprendidas, determinar los recursos disponibles, encontrar y 
preparar el lugar y equipo y poner en práctica el programa de aprendizaje 
que sea necesario. A continuación se pasa a una fase productiva o de ope­
raciones, que consiste en la realización del plan comercial preparado por 
los jóvenes durante la fase anterior. Puede organizarse en un periodo de
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dos a tres semanas, en las que se produce continuamente durante todo el 
día interrumpiendo las otras actividades escolares, o bien en un periodo 
no menor a doce semanas, produciendo aproximadamente dos horas dia­
rias. Por fin, está la fase de culminación. En ella, los estudiantes montan y 
hacen funcionar su propio negocio. Incluye aspectos ejecutivos y de ge­
rencia, de diseño, producción acabada del producto, funciones 
administrativas, ... Suele constituir una simulación global de una 
empresa y los procesos que incorpora. Además, permite que distintos 
alumnos ocupen varios roles, al presentar toda la gama posible de los 
mismos en una empresa real a lo largo del proceso.
Aunque el ambiente que rodea a la simulación es escolar, las mi­
niempresas son la manifestación más clara que existe en la escuela de la 
"educación empresarial y para la iniciativa". Los Programas de Transición 
de la Escuela a la Vida Activa, auspiciados por la Comunidad Europea ya 
en 1983, supusieron un gran apoyo a este tipo de iniciativas y, en con­
creto, a esta metodología, con la finalidad de educación para la iniciativa 
empresarial. Alrededor de este programa se ha elaborado y difundido un 
paquete de materiales y documentos que es usado por muchas escuelas, el 
Mini-Co-Kit, producido originalmente en los centros de Strathclyde 
(Escocia) y Shannon (Irlanda) (AA.W ., 1989b, 1989c, 1989d, 1989e, 1989f).
- Unidades prácticas de trabajo.
Esta cuarta modalidad recibe un nombre genérico que se da a los cen­
tros que tratan de simular varios aspectos del mundo del trabajo. Suelen 
ser económicamente caras, por los recursos que incorporan: utilizan edifi­
cios no escolares, cedidos por las autoridades educativas locales y diseña­
dos para emular entornos industriales, con la finalidad de crear una at­
mósfera industrial, con disciplina y tareas de trabajo que no puede gene­
rarse en una escuela. Suelen simular entornos empresariales muy varia­
dos, como una fábrica, un restaurante, una oficina o un comercio, ... Se 
suele acudir a ellas por unidades de tiempo de una semana aproximada­
mente, y están abiertas a alumnos de todas las edades, ya que no son cen­
tros productivos: las únicas restricciones vienen por el tipo de 
herramientas empleadas y lo que las condiciones de seguridad aconsejan. 
Al ser estructuras permanentes, corren el riesgo de quedar obsoletas.
- Business-games.
Este tipo de simulaciones proporciona la ocasión de trabajar en 
equipo, simulando los equipos gerentes o directivos de empresas que han 
de competir con otras trabajando en los mismos mercados. Las interac­
ciones se dan a dos niveles: por una parte, dentro del grupo, mediante el 
análisis, la discusión, la toma de decisiones,... Por otra parte, entre distin­
tos equipos, ya que las decisiones que toman los otros son de interés para 
las propias acciones. Esta estrategia se ha utilizado en las escuelas desde 
mediados de los años sesenta, por lo que existe mucho material 
elaborado que permite bastante flexibilidad en su aplicación, ya que son
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válidos para muy diversos fines. Cumple multitud de objetivos 
educativos (Jamieson, 1988, p. 134), relativos tanto a la dinámica 
empresarial como al uso de ordenadores, pero también referidos al 
desarrollo de estrategias de enseñanza, la transversalidad en el 
curriculum , el desarrollo personal y grupal o la introducción de nociones 
de economía y empresa. Asimismo, potencia una serie de capacidades de 
gestión (Jamieson, 1988, p. 135) tales como el liderazgo, la toma de 
decisiones, relaciones interpersonales, iniciativa empresarial, resolución 
de conflictos, introspección, procesos de información y distribución de 
recursos. Se potencia también el desarrollo de distintos roles de entre los 
que conforman un equipo de gestión (Jamieson, 1988, p. 138), como el 
presidente, secretario, evaluador, trabajador, investigador,...
Puede considerarse como una metodología de marcado carácter em­
presarial. Selma se refiere a ella como la metodología del caso, y la define 
como
un procedimiento de aprendizaje que consiste en analizar a través de una
exposición escrita o visual de los hechos ocurridos, la realidad empresa­
rial, dando lugar dicho análisis a una discusión sobre los temas planteados
y a tomar decisiones si procede. (Selma, 1990, p. 6)
Comenzó a utilizarse en la Universidad de Harvard a principios de si­
glo, y hoy en día se halla ampliamente extendida en la formación univer­
sitaria. Tiene dos énfasis fundamentales, atendiendo a los dos modelos 
propuestos: el del Massachussets Instituto of Technologyz (M.I.T.), que 
persigue encontrar soluciones a los casos propuestos, y el método de 
Harvard, centrado más bien en fomentar el cambio de actitudes. En su 
aplicación a la Formación Profesional, puede realizarse con un esquema 
de análisis que se le proporciona al alumno con los conteniodos que se 
desean desarrollar, bien mediante el planteamiento de preguntas en 
forma de cuestionario que le lleve a trabajar sobre los contenidos desea­
dos, o bien de manera libre, sin apoyos de ningún tipo. En cualquiera de 
las tres variantes, el alumno es el protagonista en el análisis del caso, el 
profesor simplemente orienta. Por ello, conviene que tanto unos como 
otros tengan conciencia de los objetivos que se persiguen:
1. Que sepan valorar una información y analizar los hechos que se plan­
tean.
2. Que piensen de forma lógica.
3. Que relacionen todos los puntos de la información suministrada.
4. Que se aproximen a la situación real de empresas.
5. Que se adiestren en los hábitos de organización y planificación.
6. Que aprendan a trabajar y discutir en grupo.
7. Que sepan escuchar y  en su caso pedir argumentos que aclaren la opinión  
de los demás.
8. Que detecten las propias deficiencias y traten de solucionarlas.
9. Que tomen decisiones, las expresen y defiendan encontrando argumentos 
para ello, analizando sus posibles consecuencias.
(Selma, 1990, p. 10)
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- Tareas de trabajo escolar.
Esta última modalidad de simulación de la experiencia laboral está 
conformada por trabajos que los estudiantes desarrollan dentro de la es­
cuela: recepcionista, ayudante de biblioteca, actuar como tutor de iguales, 
llevar la tienda escolar... Son tareas que producen bienes y servicios den­
tro de la escuela. Se puede acentuar en ellas el carácter educativo del que, 
fuera de la escuela, dichas tareas carecerían.
Jamieson compara y sintetiza las diversas aportaciones de estas seis 
modalidades de simulación a partir de ocho variables: tiempo requerido por 
cada una de las metodologías, materiales necesarios, contenidos nucleares 
que transmiten, roles que propician, tareas que desarrollan, procesos de tra­
bajo que resalta, ambientes que revela y objetivos que trata de satisfacer. Lo 
hace de una manera muy gráfica que transcribo a continuación:
Sim ulaciones 
d e  d iseñ a  y  h az
Sim ulaciones 
d e  producción
M iniem presas U nidades d e  
trab a jo  p rá c ­
tico
B u s in e s s
g a m e s
T areas d e  
traba jo  es­
co la  r
R equieren  
m ucho tiempo
* *
M ás flexible * * * ♦
En b loques * * * * * *
Interm itentes * * * *
D em andas de tiem po (Jamieson, 1988, p. 27).
Sim ulaciones 
d e  d iseña  y  
h a z
Sim ulaciones 
d e  produc­
ción
M iniem presas U n id ad es 
p rác ticas  d e  
trab a jo
B u s in e ss  g a ­
m es
T areas d e  
trab a jo  esco­
la r
M a te ria le s
p u b licad o s
* * * *
P arám etro s
in te rn o s
- - * - -
P arám etro s
ex te rn o s
- * - * * *
D isposición de m aterial (Jamieson, 1988, p. 27)
Sim ulaciones 
d e  "diseña y  
h az"
Sim ulaciones 
d e  produc­
ción
M iniem presas U nidades d e  
trabajo  p rá c ­
tico
B u s in e ss  g a ­
m es
T areas d e  
trab a jo  esco­
la r
R oles d e  tra ­
b a jo
- * * - * -
T areas d e  
tra b a jo
* * * * * *
Procesos de  
tra b a jo
- * * * * -
A m bientes de 
tra b a jo
- *
Foco principal (Jamieson, 1988, p. 28)
Sim ulaciones 
d e  "diseña y  
h az"
Sim ulaciones 
d e  p roduc­
ción
M iniem presas U nidades d e  
trabajo  p rá c ­
tico
B u sin e ss  g a ­
m e s
T areas d e  
trab a jo  esco- 
l a r
G eren te - ♦ *
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Técnico * - * -
O p e ra d o r * * * *
S in d ica to - - -
E xterno - - -
Roles de trabajo (Jamieson, 1988, p. 28)
Sim ulaciones 
d e  "diseña y  
haz"
Sim ulaciones 
d e  p ro d u c­
ción
M iniem presas U nidades 
p rácticas d e  
traba jo
B u sin e ss  g o ­
m es
Tareas d e  
trabajo  esco­
la r
D iseño y  p ro ­
to tipo  d e  
construcción
* *
P roducción * * * - -
F in a n z a s * - -
M arkfe ting  y  
v en tas
* - -
P e rso n a l - - -
........
Tareas de trabajo (Jamieson, 1988, p. 29)
Sim ulaciones 
d e  "diseña y  
haz"
Sim ulaciones 
de  p ro d u c­
ción
M iniem presas U nidades 
p rácticas d e  
trab a jo
B u sin e ss  g o ­
m es





* * * * *
Procesos d e  
g rupo
* * * - * -
Procesos in- 
te rg ru p a les
- * *
-----------------------
Procesos de trabajo (Jamieson, 1988, p. 30)
Sim ulaciones 
d e  "diseña y 
haz"
Sim ulaciones 
d e  p ro d u c­
ción
M iniem presas U nidades 
p rácticas d e  
trab a jo
B u sin e ss  g o ­
m es
T areas d e  
traba jo  esco­
la r
E sc o la r * * * * -
N eu tra l - - - -
In d u s tr ia l - - * -
A m bientes de trabajo (Jamieson, 1988, p. 30)
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Sim ulaciones 
de  "diseña y  
haz"
Sim ulaciones 
d e  p ro d u c­
ción
M iniem presas U nidades 
prácticas d e  
trab a jo
B u s in e ss  g a ­
m e s
T areas d e  
trabajo  esco­
la r
M o tiv a c io n a l * * * * * *
Socio -educa­
tiv o
* * * * * *
P ro fes io n a l * * * * * *
Á n tic ip a to r io *
O bjetivos de aprendizaje (jam ieson, 1988, p . 31)
10.2.2. METODOLOGÍAS BASADAS EN LA EMPRESA: W O R K -
SH AD O W IN G  Y ESTANCIAS EN EMPRESAS.
Si el eje que utilizamos para categorizar la experiencia laboral es su 
realización en la empresa, encontramos dos posibilidades básicamente: la 
práctica real en la empresa, o bien la observación de las experiencias vividas 
por otros. Detrás de esta división se esconde la posibilidad de tener experien­
cias directas por una parte, y de que dichas experiencias tengan un carácter 
vicario por otra. Watts (1991, p. 24) diferencia ambas modalidades de expe­
riencia laboral con fines educativos, en clara relación con algunos de los 
estilos o momentos de aprendizaje señalados por Kolb (1984).
TAREAS DE TRABAJO AMBIENTES DE TRABAJO







Centrándose ya sólo en las dos primeras categorías, que requieren la 
presencia del alumno en la empresa, ese mismo autor va más allá tratando 
de dilucidar los procesos principales para los que sirven como formas de ex­
periencia laboral que devienen en un aprendizaje experiencial y, en ese sen­











XX X X X
VISITAS DE 
TRABAJO
X XX X X
W O R K -
S H A D O W I N G
X X XX X
XX - Focos primarios 
X - Focos adicionales
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Como se puede apreciar, el énfasis en uno u otro contenido de apren­
dizaje distingue la utilidad de cada una de las metodologías: En el work- 
shadowing, el elemento fundamental es la observación de roles de trabajo, 
mientras que en la experiencia laboral, el componente principal es el de­
sempeño de tareas del trabajo. En las visitas, por su parte, el elemento más 
importante es la contextualización y la observación del abanico de procesos 
de trabajo desarrollados en el trabajo (Herr y Watts, 1988, p. 81). Partir de este 
análisis permite establecer una combinación de metodologías y una conti­
nuidad en los contenidos que satisfará de mejor manera los objetivos pro­
puestos para una etapa educativa o para un curso concreto. No hacerlo, su­
pone desconocer la variedad metodológica y limitar las potencialidades de 
aquellas que se utilicen. En lo que queda de capítulo, me voy a centrar en las 
dos modalidades que más presencia requieren de los alumnos y que más es­
fuerzo demandan por parte de los profesores. También son las dos modali­
dades más significativas para este trabajo desde el punto de vista de la incor­
poración de la experiencia laboral en puestos de trabajo, que analizo en la 
tercera parte.
A. W ork-Shadowing.
En primer lugar, sería conveniente establecer qué se entiende por 
work-shadozving (concepto que he optado por no traducir, ya que no he en­
contrado una expresión sencilla de manejar y que pudiera transmitir la 
carga semántica del término anglosajón). Como su nombre indica, se trata 
de el acompañamiento que, con vistas a la observación de tareas y roles, 
lleva a cabo el estudiante respecto de un trabajador concreto durante un pe­
riodo de tiempo que suele oscilar entre dos días y una semana (Miller, 1991, 
p. 24). No obstante, este acompañamiento, seguimiento o "sombreado" no 
tiene la observación como única tarea a desarrollar. Como señalan los com­
pañeros de Miller,
aunque la observación es crítica en los modelos británicos de work shado- 
wing, este elemento no aparece solo. Más bien, otros tres elementos pueden 
añadirse útilmente a la observación: "interacción con el guía de trabajo (el 
trabajador que está siendo controlado) -por ejemplo, preguntar cosas sobre 
lo que está haciendo; participación en el trabajo del guía -por ejemplo, de­
sempeñar tareas para él; y contextualización -por ejemplo, observar o ha­
blar con otros con quienes el guía entra en contacto por motivo de su trabajo."
(Herr y Watts, 1988, p. 81)
En ese sentido, el work-shadozving enseña no sólo el rol desempe­
ñado por el trabajador, sino también cómo el trabajador se maneja con 
dicho rol. De este modo, mediante esta metodología el estudiante tiene 
oportunidad de aprender tareas, procesos del puesto de trabajo y ambiente 
dle puesto de trabajo en su totalidad. Además, al centrarse en el rol, puede 
proporcionar conocimiento sobre aspectos informales de las relaciones 
humanas en el trabajo, incluyendo las relaciones de poder. En efecto, el 
w ork-sh adow in g ,  pese a no proporcionar formación en competencias 
específicas, sí que permite indagar en las asunciones y prejuicios respecto al 
trabajo, facilita la adaptación al mismo, fomenta la posibilidad de negociar 
con la autoridad y favorece la búsqueda de empleo, desde el conocimiento
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de los roles que se deben desempeñar. Herr y Watts (1988) han realizado un 
seguim iento de esta m etodología, contrastando su utilidad en la 
socialización y formación de jóvenes trabajadores, atendiendo a las 
investigaciones realizadas sobre las condiciones en que los trabajadores 
adolescentes se ven envueltos, así como las distintas fases por las que 
atraviesan. En ese sentido, el work-shadowing favorecería el aprendizaje de 
los aspectos de desarrollo, organizativos, interpersonales, de responsabilidad 
y de efectividad que intervienen en el proceso de adaptación al trabajo. 
Asimismo, se muestra más eficaz que otras modalidades en la elección de 
carrera, si bien no prepara para la misma.
Watts (1988, 1991) ha investigado el contraste entre work-shadowing  
y experiencia laboral: En primer lugar, la primera de estas modalidades 
permite la iniciación a un abanico más amplio de ocupaciones que la se­
gunda, ya que exige mucho menos por parte de la empresa al no demandar 
intervención directa en el proceso de producción y ocupar un espacio de 
tiempo breve. En segundo lugar, permite un conocimiento más profundo 
sobre los sentimientos y actitudes de los trabajadores, al promover la obser­
vación continuada de uno de ellos, encontrando distintos sucesos y encuen­
tros a lo largo de la jornada. Al no requerir la implicación de los estudiantes 
en estas ocasiones, estos pueden prestar mayor atención, y en mejores con­
diciones, de las reacciones y emociones de los trabajadores en su práctica. En 
tercer lugar, el work-shadozving requiere mucho menos tiempo para su rea­
lización. Para sus objetivos son suficientes un par de días, mientras que el 
tiempo mínimo para sacar provecho de la estancia de trabajo en una em­
presa nunca es inferior a tres semanas, debido al proceso de adaptación y 
dominio de las destrezas básicas. Al requerir menos tiempo, permite tam­
bién a los estudiantes el acceso a un mayor número de experiencias 
diversas, aumentando la complejidad de la comparación, y enriqueciendo el 
contenido de su aprendizaje. Por otra parte, al no realizar tareas de trabajo 
no se somete tampoco a limitaciones debidas al mantenimiento de 
condiciones de seguridad, ...; por lo que se puede iniciar este tipo de 
experiencias a una edad más joven que la experiencia laboral directa. En el 
marco del Proyecto Trident en Gran Bretaña, se consideran elementos 
comunes a los estudios de caso de zoork-shadoioing los siguientes:
- preparación extensiva de los estudiantes para la estancia en la empresa
- identificación de objetivos específicos para dicha estancia
- selección y asignación de los puestos
- distitnos equilibrios entre observar al trabajador, interaccionar con él y
participar en sus tareas
- seguimiento en la forma de formularios escritos y feedback en grupos pe­
queños o grandes
- desarrollos posteriores en el curriculum, contactos escuela-industria,...
(Herr y  Watts, 1988, pp. 83-84)
No obstante, existen también algunos inconvenientes para esta prác­
tica metodológica, derivados no sólo del alcance limitado de los objetivos 
posibles. En este sentido, Herr y Watts encontraron las siguientes evidencias 
en sus investigaciones:
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Ser "sombreado" consume tiempo y sustrae a los trabajadores de sus tareas 
normales en algún grado; si un trabajador está siendo "seguido", su eficien­
cia por el periodo del work-shadowing puede decrecer. El work-shadowing 
facilita menos que la experiencia laboral las cesiones a la producción del 
estudiante al empleador. Así, la implementación de un work-shadowing 
requiere un claro entendimiento entre empleador, trabajador, estudiante y 
escuela sobre la extensión de la interferencia con el proceso de trabajo que es 
deseable y  permisible. (Herr y  Watts, 1988, p. 85)
Esta precaución es importantísima, ya que el trabajador que va a ser 
observado debe estar enterado de cuál es su papel como "punto de mira", ya 
que de lo contrario no podrá ofrecer el apoyo necesario en los momentos 
oportunos. A este papel dedico más atención en las páginas que siguen.
B. La experiencia laboral en las empresas.
En esta última estrategia metodológica voy a detenerme bastante más 
que en las anteriores, ya que es la que está a la base de los planteamientos de 
las Prácticas en Alternancia, de modo que me sirve de marco de referencia 
para la tercera parte de este trabajo. Como ponen de manifiesto los estudios 
de la OCDE (1992), las relaciones entre las empresas y los centros escolares se 
han desarrollado a un ritmo acelerado en la última década y, en ese marco, 
la difusión de la experiencia laboral no simulada como contenido y metodo­
logía educativa ha crecido también muy deprisa, fenómeno que ha sido im­
pulsado en gran medida por el discurso vocacionalista, propiciado desde el 
ámbito empresarial y que la escuela ha asumido con satisfacción en multi­
tud de casos. Watts define el concepto de experiencia laboral en los siguien­
tes términos:
La experiencia laboral ... se aplica a programas en los que la gente experi­
menta tareas de trabajo en ambientes de trabajo, pero sin tomar la identi­
dad completa de un trabajador. (Watts, 1991, p. 16)
Con esto se quiere decir que quienes participan de estas oportunidades 
de aprendizaje son aprendices y no empleados. Ño obstante, cuanto más se 
asemeja esa identidad a la realidad hay más posibilidades de profundización 
en los planteamientos educativos. En cualquier caso, se produce una 
tensión entre roles que no está exenta de dificultades, pues no constituye 
una actividad educativa más, no es una tarea cuya gestión comienza y 
termina en el aula, como las que hemos visto hasta el momento, sino que 
va más allá:
Se puede afirmar que la experiencia laboral es un intento de reintegrar el 
mundo del trabajo en el fenómeno escolar por medio del intercambio de un  
periodo de educación en un puesto de trabajo bajo la supervisión conjunta de 
los representantes de educación y  trabajo. (Jamieson, 1991, p. 3)
Por su parte, Ashworth y Saxton (1992) entienden que las estancias en 
empresas que realizan los alumnos al amparo de los cursos de Formación 
Profesional
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s e  h a b r ía n  d e  d is e ñ a r  d e s d e  el p r in c ip io  c o m o  u n a  e x p e r ie n c ia  e d u c a t iv a  
g e n u in a .  La c o lo c a c ió n  d e b ie r a  se r  u n a  s i tu a c ió n  e n  q u e  e l a p r e n d iz  (...) n o  
e s tá  s im p le m e n te  v iv ie n d o  u n a  s e r ie  d e  e x p e r ie n c ia s  q u e  se  s u p o n e  le  
c o n d u c ir á n  d e  a lg u n a  m a n e ra  a l d e s a r ro l lo  p e rs o n a l y  p ro fe s io n a l ,  s in o  q u e  
e s tá  r e f le x io n a n d o  s o b r e  la s  e x p e r ie n c ia s  d e  u n  m o d o  e n  q u e  h a  s id o  
p la n e a d o  p a ra  c o n d u c ir  a ta l d e s a r ro l lo .  (A s h w o r th ,  1992, p . 1)
La concepción de la que parten estos autores integra claramente la ex­
periencia en la empresa con el aprendizaje en el aula, sin superponer una 
sobre la otra, entendiendo por tanto que no se trata de una opción extra que 
reporte al estudiante satisfacciones que no puede encontrar en la escuela, 
sino que la consideración del contexto de trabajo por parte del sistema educa­
tivo puede contribuir en gran medida a configurar las concepciones de los 
jóvenes sobre las relaciones personales, el rendimiento, la disciplina, la efi­
cacia, ... El trabajo cumple una función socializadora que excede el propio 
contexto en que se origina y que es necesaria para desenvolverse en el 
m undo adulto. El trabajo es mucho más que una manera de ganar dinero, 
también permite alcanzar la madurez, por medio de su ejercicio. Así se en­
tiende también en el contexto alemán: Widl nos proporciona un modelo 
escalonado del aprendizaje por el trabajo en relación al aprendizaje escolar 
académico, en el que se reflejan las relaciones entre ambos en función de las 
grandes finalidades educativas que se persiguen, presentándose como un 
continuo y no como vías paralelas (figura n° 23).
APRENDIZAJE ESCOLAR
/ ' a p r e n d i z a j e  e s c o l a r  p r o f e s io n a l ^
M OTIVACION
necesidad de recuperación formación básica \
formación general formación especializada
IDENTIFICACION









APRENDIZAJE PO R EL 
TRABAJO
Figura n° 23. Modelo escalonado de aprendizaje escolar y por el trabajo. (Widl, 1979, p. 88)
El aprendizaje por medio del puesto de trabajo proporciona un am­
biente, mucho más que unos roles, que constituye un importante factor so- 
cializador. Son varias las investigaciones (Contreras, 1987, p. 213) que indi-
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can que no es tanto el profesor-tutor cuanto el ambiente quien más socializa. 
En un sentido similar, concediendo mayor importancia al contexto que a los 
agentes que lo diseñan y controlan, Fernández Enguita afirma que
no hay mejor socialización cultural ni mejor aprendizaje político que la ex­
periencia de trabajo. (Fernández Enguita, 1990b, p. 197)
Bajo asunciones similares, Benett (1989) define la experiencia laboral 
de una manera quizás restrictiva, ya que la entiende como las estancias en 
empresas con la finalidad de que los alumnos puedan captar los ambientes 
de trabajo, distintos a los otros ambientes en los que hasta el momento se ha 
desarrollado su vida (familia, escuela, grupo de am igos,...).
Atendiendo a estos énfasis diferentes, Miller, Jamieson y Watts (1991) 
destacan que la experiencia laboral, pese a ser un concepto unitario, puede 
tomar en la práctica formas muy diversas: En primer lugar, como acepción 
más deseada, podría consistir en un "hacer un trabajo de verdad", en el que 
el estudiante ha de asumir responsabilidades y llega a causar la impresión 
de ser parte de la organización. No obstante, y dado que las estancias en 
empresas son de duración demasiado corta para el aprendizaje, las tareas 
que habitualmente se proporcionan en este formato son por lo general de 
baja cualificación. Una segunda manera de entender la experiencia laboral 
es como "un par de manos extra", cuando al alumno se le asignan tareas 
que los otros no quieren. Esta modalidad es peligrosa desde el punto de vista 
del aprendizaje y la satisfacción de los estudiantes, que pueden verse 
convertidos en "chicos para todo". Sin embargo, también pueden ordenarse 
como series de tareas bien diseñadas que no forman parte de un trabajo 
concreto pero han sido sustraídas a distintos puestos de trabajo variados. En 
tercer lugar, la estancia en empresas puede entenderse también como 
"ayudar a alguien en un trabajo real". De esta forma, se incorporan 
elementos de seguimiento de un trabajo sin que los límites estén bien 
definidos. Su mayor ventaja radica en que asegura un alto nivel de 
supervisión. Otra posibilidad es la de "hacer rotaciones por distintos 
departamentos". Por ello, y a pesar de tratarse de estancias constantes, se 
asemeja más bien a la realidad de las visitas a las empresas. Finalmente, 
puede entenderse la experiencia laboral como el "desempeño de tareas 
específicamente construidas", tareas ajenas al desempeño normal del puesto 
de trabajo pero que se realizan en contextos laborales.
Aceptando esta pluralidad, Walker y Barton (1986), al igual que Hart
(1992), se muestran partidarios de aprovechar nuevas fuentes de experiencia 
directa conformadoras de la identidad de los sujetos, ya que está dejando de 
ser válida la conducente al trabajo asalariado, hasta ahora considerada tam­
bién como exclusiva, por la inaccesibilidad que supone para una gran mino­
ría, a pesar de los posibles usos formativos que aquellas pudieran tener. En 
esta línea, Watts (1991, p. 36) propone el siguiente marco en el que ubicar po­
sibles formas de trabajo no simulado, pero no sólo en empresas, de las que 
los profesores pueden valerse para su enseñanza:
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FO RM A  D E TRABAJO FO RM AS R ELA CION AD AS DE EX PERIENCIA  LABORAL
ESTRU CTU RA D O  POR LA 
ESCUELA
N O  ESTRU CTU RA D O  PO R  LA 
ESC U ELA
A . E C O N O M ÍA  FORM AL
- E m p leo  a sa la riad o
- A utoem pleo
- E xperiencia  labora l b asad a  en
la escuela
- M iniem presas, experiencia la­
bora l con com erciantes, coo­
p e ra tiv a s
- E m pleo  a tiem po  parc ia l, tra ­
bajo  en  vacaciones
- C o laboración  en  negocios fam i­
lia res o  ac tiv id ad es em p re sa ­
r ia le s
B. E C O N O M ÍA  IN FO R M A L
- Econom ía sum erg ida
- E conom ía com unitaria
- Econom ía dom éstica
- P rogram as de  servicio com uni­
ta r io
- A ctiv idades em p resaria les ,
trabajo  a tiem p o  parc ia l y  en  
vacac io n es
- T rabajo  v o lu n ta r io
- T rabajo  d o m éstico
Sobre las posibilidades e implicaciones de la experiencia laboral, 
Watts ofrece un enfoque muy interesante, abriendo este campo a 
experiencias de trabajo que, en numerosas ocasiones, no son contempladas 
por quienes tienen la responsabilidad de promover aprendizajes sobre el 
trabajo a partir de la experiencia del mismo, pero que para otros constituyen 
un elemento fundamental y como tal lo han aprovechado (Simón y Dippo, 
1991).
Como puede verse, este posicionamiento ante el aprendizaje to­
mando como base la experiencia laboral está bastante en sintonía con las 
concepciones de Hart, en quien me he detenido con profusión anterior­
mente en el capítulo dedicado a los conceptos de trabajo. El hecho de que 
Watts distinga entre formas de trabajo estructuradas, pero también no es­
tructuradas por la escuela, amplía los horizontes a los que los responsables 
de organizar programas de incorporación de la experiencia laboral al curri­
culum  escolar deben hacer frente. Si bien en todas ellas no es posible la se­
cuencia planificación-supervisión sí que dan cabida a un aprendizaje re­
flexivo, en la línea promovida por Simón (1991). Además, abre el tema de 
las funciones que el supervisor de dicha experiencia desde la escuela deba 
asumir, rol que se complica más aún al dar entrada al ámbito de la econo­
mía informal, en el que muchos alumnos participan en uno u otro mo­
mento, que resulta de más difícil acceso pero sobre el cual puede ocasio­
narse un aprendizaje muy valioso en torno a la realidad que rodea al 
alumno. Sin embargo, es esencial al abordar este tipo de experiencias el ga­
rantizar su componente educativo ya que, de no existir control ni supervi­
sión desde el sistema educativo, la propia dinámica de estos trabajos con­
duce a que apenas se realice ninguna evaluación de su progreso en un sen­
tido formativo, y tampoco se facilite el aprendizaje crítico sobre el propio 
trabajo. Se presentan todas ellas como experiencias que habitualmente los 
alumnos ya tienen (Gimeno, 1993) pero a las que la escuela no suele prestar 
atención (Fernández Enguita, 1991a, 1991b).
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Lo que está en discusión en este caso es la cuestión, en la que ya me he 
detenido, de las relaciones entre teoría y práctica. Está claro que el problema 
que se plantea es el de si existe transición o discontinuidad entre una y otra, 
si contempla el carácter de continuidad que Dewey otorgaba a la experiencia, 
o si carece de esta característica, quedando por tanto en entredicho el valor 
educativo mismo de esas prácticas.
Un intento de acercamiento a este dilema pasa por esclarecer el sen­
tido de las relaciones entre ambos. Cuando los alumnos van a un puesto de 
trabajo, real o simulado, a desempeñar tareas propias de la ocupación sobre 
la que se desea adquirir conocimiento, la realización de las prácticas, pasa 
por dirigirse desde la teoría a la práctica y no al revés. Los pasos que propone 
este autor son los siguientes: en primer lugar, comenzar por la ejemplifica- 
ción, para continuar con la ejercitación del desempeño que ha sido ejempli­
ficado, y concluir con la aplicación de nuevos conocimientos. Sin embargo, 
podemos matizar la univocidad de esta relación atendiendo a Simón (1991), 
quien considera que
es importante considerar el aprendizaje reflexivo como un proceso que se 
m ueve adelante y  atrás entre las sesiones en la escuela y  las experiencias 
en el puesto de trabajo. La energía para enseñar y aprender fluye continua­
mente en ambas direcciones: al puesto de trabajo para la observación y  la 
aplicación, y del puesto de trabajo para la descripción, clarificación, juicio 
e interpretación. Ninguna dirección es más importante que la otra. Es esta 
interacción regular y  constante la que hace posible una práctica informada 
conceptualmente y una concepción informada prácticamente del trabajo.
(Simón, 1991, pp. 13-14)
No se trata pues solamente de "hacer prácticas", sino de realizar 
"aprendizajes prácticos". En opinión de Contreras (1987, p. 221), esto quiere 
decir que han de ser, en primer lugar, aprendizajes útiles para entender su 
realidad y fundamentar su práctica. Por otra parte, han de ser aprendizajes 
básicamente orientados a la práctica. Y, finalmente, dichos aprendizajes han 
de sentar las bases para la construcción crítica de su pensamiento práctico. 
No se trata, pues, de un aprendizaje técnico, sino que también busca asentar 
una forma de conocer y pensar: lo práctico. Una definición de este concepto 
la proponen Simón y Dippo (1991). Según Giroux,
práctica es usada por Simón, Dippo y Schenke para desafiar al modo con­
vencional en que la teoría y la práctica se entienden por muchos educado­
res, especialmente con respecto a la relación entre las dos. Práctica, en este 
libro, reescribe su relación con la teoría en un sentido dual. Primero, "inte­
rrumpe" la alegada autonomía de la teoría como simplemente un sistema 
representacional conceptual o abstracto al hacer visibles las prácticas que 
construyen la teoría y al iluminar cómo la teoría sólo puede ser entendida 
como una práctica producida por las circunstancias que estructuran sus pro­
blemas, posibilidades e inadecuaciones. Segundo, la teoría no es vista como 
el centro del trabajo educativo, asignando entonces a la práctica un rol mar­
ginal y  secundario. La práctica no es idealizada como una esfera de activi­
dad donde la verdad, el insight y la virtud automáticamente se revelan a 
sí mismas en términos de experiencia. (Giroux, 1991, p. XIV)
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También Zeichner, refiriéndose igual que Contreras a las prácticas en 
la formación del profesorado, propone una serie de puntos que, atendiendo 
a las finalidades, resultan de gran utilidad para responder a aspectos técnicos 
de la introducción de la experiencia laboral en la escuela. Esta es su pro­
puesta:
- adoptar un enfoque crítico
- ver más allá de los paradigmas de pensamiento convencional
- desarrollar un sentido de la historia de la empresa y extraer las bases 
comunes al mundo del trabajo
- examinar las propias suposiciones y prejuicios
- examinar de forma crítica los procesos de su propia inserción social como 
trabajadores.
(Zeichner, 1987, p. 179)
Está claro que el énfasis de todos estos investigadores recae en generar 
procesos educativos utilizando la experiencia laboral, adoptando una posi­
ción pedagógica, preocupada por el crecimiento personal y social de los estu­
diantes, por oposición a la postura instrumental que es la que ha dado lugar 
al auge de las prácticas, impulsada desde el mundo del trabajo como una ne­
cesidad para el progreso, en busca de una mayor eficacia tanto social como 
económica. En efecto, las prácticas en empresas constituyen una de las esfe­
ras en que se vive con mayor virulencia el constante debate entre educación 
y formación, el dilema entre la formación de base y la especialización profe­
sional. El decantamiento por el interés pedagógico va estrechamente ligado 
a una posición crítica de la formación profesional frente a una concepción 
técnica de la misma. Este enfoque crítico implica centrarse en la compren­
sión del carácter histórico, cultural y económico del trabajo como relación 
de intercambio, consideraciones que contribuirían a la formación de los 
ciudadanos que, supuestamente, acabarán ocupando en algún momento 
una de las esferas más importantes de lo social, es decir, un puesto de 
trabajo. Y la necesidad de aprender todo eso a partir de la experiencia laboral 
viene del hecho de que no existe el trabajo en abstracto, sino sólo en 
situaciones sociales concretas, y es ahí donde debe abordarse. Participar de 
estas experiencias y no problematizarlas carece de sentido o, más bien, 
encubre determinados significados. Como dice Simón,
la experiencia, ya sea familiar, en el vecindario, en el trabajo o en la es­
cuela no puede ser simplemente dada por supuesta. Debemos evitar el con­
servadurismo inherente en confirmar simplemente lo que la gente ya sabe.
La experiencia nunca debiera ser celebrada acríticamente. La escuela es un 
lugar en el que explorar el carácter problemático de la experiencia. (Simón,
1991, p. 9)
La exploración crítica de la experiencia laboral puede volver incluso 
positivo, desde un punto de vista educativo, todas aquellas experiencias que, 
de no ser abordadas, serían consideradas más bien como deseducativas 
(Hart, 1992). Los interrogantes sobre los posibles beneficios de la experiencia 
laboral pueden tal vez aclarar alguna de estas revelaciones que resultan 
bastante chocantes; dilemas sobre los que reflexiona Hart a partir de 
cuestionarse previamente lo que aportan las formas de trabajo que coexisten 
en nuestra sociedad (Watts, 1991), tanto las más extendidas como las que
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resultan minoritarias o marginales. Son interrogantes a los que presto 
atención en la tercera parte de este trabajo, y que tienen que ver con los 
contenidos subyacentes en las distintas formas de trabajo, tanto saberes 
académicos como destrezas, el potencial educativo de estas experiencias y las 
fórmulas que permiten aprovechar el mismo. O la perspectiva de la 
experiencia laboral, de las prácticas en alternancia y de la misma Formación 
Profesional es situada en estos parámetros, o no pasará de ser algo baladí 
pues, como afirma Zeichner,
mientras las rutinas continúen sin interrupción, la realidad se percibe como 
no problemática ... (Zeichner, 1987, p. 167)
Respondiendo a alguna de las preguntas que se hacía anteriormente, 
Hart critica la postura de algunos colegas que, empleando un lenguaje simi­
lar al suyo, sin embargo no entran a fondo en las implicaciones que este 
permitiría. Consiguientemente, bajo la apariencia de un trasfondo de poten­
cial educativo transformador, se encubre una manera de llevar a cabo la en­
señanza que, resultando más interesante al estudiante, no contribuye sin 
embargo a alterar ninguno de los parámetros de funcionamiento de la es­
cuela. Criticando a Victoria Marsick (1987), quien propone un paradigma de 
interpretación del aprendizaje en el puesto de trabajo -desde los presupues­
tos de la educación de personas adultas y con los planteamientos de la teoría 
crítica, a partir de la teoría del aprendizaje experiencial de Kolb, y contem­
plando el marco de las relaciones internacionales-, Hart (1992, p. 146) afirma 
que esta autora no entra a las implicaciones que afectan al modelo econó­
mico y de producción en que se originan las experiencias sobre las que es po­
sible aplicar los modelos de aprendizaje experiencial. Lo que Hart encuentra 
criticable de semejante postura no son los modos de hacer que se proponen, 
sino las barreras que se colocan, desde esas mismas posiciones, a aprovechar 
al máximo todas las posibilidades que representan dichas posturas:
Contener el poder de la crítica censurando las cuestiones más importantes 
da la vuelta a la crítica situándola en un contexto estratégico de la acción.
(...) sin embargo la crítica se asienta en la acción comunicativa. Para com­
prometerse con la crítica uno ha de salir del contexto de la acción estraté­
gica y  centrarse explícitamente en las "condiciones sociales fronterizas".
(Hart, 1992, p. 147)
Hart, que sí que entra en ese discurso, se centra también en los pro­
blemas y sentimientos de los trabajadores (alienación, insatisfacción y, con­
siguientemente, baja productividad), que a lo largo del siglo han tratado de 
resolverse, desde la dirección empresarial, por diversas vías: cogestión, au­
togestión, enriquecimiento del trabajo, enfoque de equipo,... Pero estos cam­
bios de paradigma en la teoría y práctica de la gestión resulta problemática 
con las estructuras establecidas:
(...) los sentimientos están directamente puestos al servicio de una relación 
estrictamente instrumental medios-fines.
Las prácticas educativas que se mueven enteramente en los confines 
estrechos de la razón instrumental, y que consideran a la razón instrumen­
tal como su único estándar, pierden su potencial crítico y por lo mismo ver­
daderamente educativo. Contribuyen a la continua erosión de formas de ac­
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ción e interacción humanas que están basadas en la racionalidad de las re­
laciones y formas de organización igualitarias y recíprocas. (...)
En términos de la experiencia social de trabajo, tal pensamiento edu­
cativo forma a la gente explícitamente para una aceptación acrítica de la 
realidad habitual opresiva de trabajo bajo la bandera del progreso y  el re­
alismo, y a la amenaza de convertirse o permanecer marginado de la socie­
dad en su conjunto. Contribuye al miedo y finalmente a la incapacidad in­
cluso de concebir el trabajo y la producción de manera distinta, abando­
nando la adopción de acciones para crear distintas relaciones de trabajo y  
producción. Porque el trabajo asume tal posición prominente en la vida so­
cial e individual, tal educación contribuye en última instancia al empobre­
cimiento de la experiencia diaria. (Hart, 1992, pp. 153-154)
Como se puede ver, esta autora es cauta respecto de lo que puede 
aportar la experiencia de trabajo, en función de cómo sea tratada desde el 
punto de vista de sus intereses educativos. Pero, en lugar de descartar el 
empleo de tal experiencia, aboga por ella, queriendo abordarla en tanto que 
proceso histórico y, por lo tanto, cambiante:
Las destrezas y conocimientos requeridos para este trabajo han sido 
conformadas por una experiencia de trabajo que sitúa oposiciones estáticas 
entre cuerpo y mente, o  pensamiento y acción. Consiguientemente también 
otorga una relación estática y opuesta entre conocimiento (cognición) y el 
yo personal y, en términos más específicamente centrados en el trabajo, 
entre el trabajador individual y sus habilidades. Especialmente esta 
última relación contiene algunas de las cuestiones educativas más 
importantes, en tanto que su naturaleza determina el tipo y  la calidad de 
la posibilidad misma del aprendizaje. (Hart, 1992, p. 155)
El problema que se pone de manifiesto con todas estas argumentacio­
nes es que la experiencia laboral, en cualquiera de sus formas (pero espe­
cialmente cuando se trata de experiencia real no simulada, como es el caso 
de las prácticas en alternancia), es un problema fundamentalmente de obje­
tivos más que de técnicas. El interés subyacente a los distintos programas y 
modelos es el que establece el alcance educativo de la experiencia. Mientras 
no se dé respuesta a los objetivos, no se podrán plantear estrategias ni alter­
nativas a la utilización de las experiencias de aprendizaje en el puesto de 
trabajo. Conviene que todos tengan claro qué propósito educativo tienen las 
estancias en las empresas, para promover la reflexión y el desarrollo con ta­
les fines. En función de esto podrá abordarse el tema de la especificación de 
las relaciones entre teoría y práctica, así como el tipo de desarrollo profesio­
nal que conlleva cada experiencia.
B .l. Los objetivos de la introducción de la experiencia laboral en el 
cu rricu lu m .
Es seguramente en Alemania donde se ha dedicado una mayor aten­
ción al tema de los objetivos desde un punto de vista educativo, sin tratar de 
hacer publicidad a ninguna propuesta, ya que todos los agentes sociales se 
muestran de acuerdo con el sistema de aprendizaje, como ya vimos más 
arriba. Teniendo en cuenta esta circunstancia, he aquí la función y contenido 
de la experiencia de trabajo tal y como son vistos en aquel sistema de 
formación profesional:
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1. Función de adquisición: la actividad productiva se orienta por lo general 
a la adquisición material que garantice la supervivencia.
2. Función de socialización: el ejercicio de un oficio es una situación social 
concreta que facilita la comprensión de la vida en la sociedad.
3. Función holística: comprensión del proceso completo de la producción y el 
consumo.
4. Función de continuidad: el trabajo en el ritmo vital de las personas.
5. Función de construcción: formación de un ethos laboral, de una ética en el 
trabajo y  por el trabajo.
6. Función de cualificación: mediante el ejercicio de un oficio se alcanzan 
las cualificaciones necesarias (destrezas, conocimientos y  actitudes).
7. Función de colocación: facilitan la entrada al mercado de trabajo.
8. Función de selección: mediante la habilidad, el talento y el logro demos­
trado por los estudiantes.
(Lipsmaier, 1978a, pp. 14-15)
También en Alemania pero varios años más tarde, y habiendo cam­
biado las circunstancias en el mercado de trabajo respecto del empleo, 
Linklater (1987) plantea una serie de objetivos que cumple la experiencia la­
boral introduciendo algunos cambios respecto del listado anterior, tales 
como un mejor conocimiento de lo que demanda la vida adulta, una ayuda 
y motivación hacia el aprendizaje escolar, la participación en un trabajo útil, 
la comprensión de la importancia de unos buenos hábitos de trabajo, pre­
sentación, disciplina personal, conocimiento de las relaciones en el trabajo 
así como de su organización, ... Sin embargo, según este mismo autor, aún 
se ha investigado poco la calidad y éxito de cursos diseñados para preparar a 
los estudiantes para una experiencia laboral supervisada. Curiosamente, el 
Bundeslnstitut fü r  Berufsbildung, con gran cantidad de publicaciones, no ha 
dedicado atención a este tema, que queda resuelto mediante el título de ma­
estría, que refleja tanto la capacitación técnica del trabajador como su aptitud 
pedagógica. Sí que hay algunos ejemplos de aquella con posterioridad a la fe­
cha en que escribiera aquel autor (MacDonald y Black, 1987; Jamieson, 1988; 
Benett, 1989; Saxton y Ashworth, 1990; Watts, 1991; Simón y Dippo, 1991; 
Ashworth y Saxton, 1992) y que, como se puede ver, se han desarrollado bá­
sicamente en el mundo anglosajón, especialmente Gran Bretaña y Canadá, 
en los que ha sido el interés empresarial en busca de una mejor 
cualificación de la fuerza de trabajo el que ha llevado a introducir la 
experiencia laboral como elemento importante en la formación de los 
jóvenes.
Watts ha sido quien ha realizado la revisión más completa de los pro­
gramas que incluyen la experiencia laboral como elemento curricular en el 
Reino Unido. Es más abundante la existencia de estos programas que la lite­
ratura sobre el tema. No obstante, a pesar de la escasa investigación existente 
(Linklater, 1987), ha encontrado relativa evidencia positiva a favor de la ex­
periencia laboral, llamando la atención sobre el hecho de que mucho de lo 
escrito se centra más en el cómo que en el porqué de este tipo de programas. 
El sí que se detiene en ese porqué proponiendo, a partir de una revisión de 
aquéllos, las siguientes intenciones o finalidades posibles de desarrollar con 
esta metodología:
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1. Enfatizar- capacitar a los estudiantes para profundizar su comprensión 
de los conceptos aprendidos en los ambientes de aula, y para aplicar las 
habilidades aprendidas en dichos contextos.
2. Motivar- hacer que el curriculum  escolar sea más significativo y tenga 
más sentido para los estudiantes, mejorando así sus niveles de logro 
académico.
3. Madurar- facilitar el desarrollo personal y social de los estudiantes.
4. Investigar- permitir a los estudiantes el desarrollo de su conocimiento y
comprensión del mundo del trabajo.
5. Abrir horizontes- ampliar el rango de ocupaciones que los estudiantes es­
tán preparados para considerar en términos de la planificación de su ca­
rrera personal.
6. Muestrear- permitir a los estudiantes comprobar sus preferencias voca- 
cionales antes de cerrarse a ellas.
7. Preparar- ayudar a los estudiantes a conseguir habilidades y conoci­
mientos relacionados con un área ocupacional particular, los cuales se­
rán capaces de aplicar si desearan entrar a un empleo en ese área.
8. Anticipar- permitir a los estudiantes experimentar algunas de las ten­
siones del trabajo para que sean capaces de realizar su transición al tra­
bajo de manera más confortable.
9. Colocar- permitir a los estudiantes establecer una relación con un em ple­
ado particular que puede conducir a una oferta de trabajo a tiempo com­
pleto.
10. Custodiar- transferir alguna de las responsabilidades por estudiantes 
particulares durante un tiempo.
(Watts, 1991, p. 18)
Los miembros del equipo del Bedfordshire Education Service (1983) 
también llevaron a cabo un análisis de la introducción de la experiencia la­
boral en los programas de enseñanza escolares, tanto en la educación secun­
daria como en la primaria. En aquella época, dicha estrategia se presentaba 
de manera más simplificada, asignándole un valor motivador para los jó­
venes, pero también profesionalizador y anticipatorio, al tiempo que con ca­
racterísticas socio-educativas que permiten que la experiencia laboral sirva 
de marco al que referir otros núcleos del curriculum. Pero, como decía ante­
riormente, en aquel país se ha desarrollado esta iniciativa pensando más en 
términos de beneficios que puede aportar la experiencia laboral (a los estu­
diantes, pero también a los empresarios, a la escuela y al mismo sistema so­
cial) que de objetivos educativos que se pretendan conseguir. De este modo, 
trata de propagarse un producto, la experiencia laboral en empresas de jóve­
nes estudiantes, que cuenta con numerosos parabienes que la justifican por 
sí mismo, sin necesidad de más atención que la mera asistencia por parte de 
los alumnos. He aquí un ejemplo, en el que se afirma que la experiencia la­
boral:
- proporciona a los jóvenes oportunidades de aprender cómo tomar sus pro­
pias decisiones, desarrollar relaciones fuera de su grupo de iguales, y  
desarrollar habilidades, particularmente aquellas que pueden resu­
mirse en la frase "efectividad personal";
- permite a los jóvenes "probar" el trabajo y les ayuda a decidir su ruta a
través de la formación y educación post-obligatoria y hacia el empleo.
Parte de la prueba es la experiencia de días largos de trabajo, tareas ru­
tinarias, importancia del trabajo en equipo, reglas, regulaciones, y la 
insistencia en la calidad del resultado;
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- ofrece a los jóvenes oportunidades de autodesarrollo. Es una oportunidad
de relacionar el aprendizaje previo con las aplicaciones del mundo real, 
y comenzar a entender la necesidad de cuidar de su propio aprendizaje, 
es decir, aprender a aprender;
- trabajar con adultos y trabajar con el fin de obtener resultados contribuye
al desarrollo social del joven;
- permite a chicas y chicos probar trabajos tradicionalmente entendidos
como masculinos o femeninos. Es uno de los medios para combatir los es­
tereotipos sexuales en el trabajo;
- los jóvenes pueden adaptarse más rápidamente a la vida laboral, Youth
Training Scheme o aprendizaje;
- es una experiencia que abre horizontes también para los empleados, dán­
doles oportunidades d e practicar habilidades de monitorización, así 
como de aprender sobre los programas actuales de educación;
- los profesores se benefician de la experiencia laboral en que los alumnos,
al volver, aparecen mejor motivados y más deseosos de aprender y cola­
borar.
( Improvirtg Work Experience: A  Stntcm cnt of Principies, Institu te  of 
Personnel Management, 1988 ; citado por Gorman, 1989, pp. 41-42)
Del mismo modo que Gorman recoge una declaración institucional 
para la presentación de un programa de experiencia laboral, también 
Ashworth y Saxton recogen los objetivos que Jones plantea como fi­
nalidades que requieren la implantación de aquella en los curricula:
1. Obtener los beneficios que se deriven de la simbiosis de la teoría y la 
práctica al relacionar el conocimiento y  el insight adquiridos durante el 
transcurso de los aspectos prácticos de la administración.
2. Ganar experiencia laboral general (incluyendo experiencia de los con­
flictos de roles, estrés y presiones con las que se dan los procesos de tra­
bajo)
3. Desarrollar un puesto de trabajo que es de valor práctico y  beneficia a la 
autoridad empleadora
4. Ganar insight en sus propias capacidades, aptitudes, actitudes y poten­
cial trabajador
5. Entrar en relaciones profesionales con practicantes en el campo de la ad­
ministración pública
6. Desarrollar actitudes profesionales (en este contexto, el término "profe­
sional" incluye el concepto y ethos del servicio público adicional mente 
a los intereses especializados y las destrezas requeridas en el sector pú­
blico)
7. Ganar conocimiento y experiencia del trabajo hecho por, y los problemas 
y características especiales de, un tipo específico de organización pú­
blica
8. Ganar experiencia de la administración dentro de áreas funcionales es­
pecíficas (por ejemplo, personal, finanzas, planificación, administra­
ción, m antenim iento,...)
9. Relacionar y  aplicar el conocimiento adquirido durante el periodo de la 
estancia a las asignaturas estudiadas durante el último año del curso
10. Realizar elecciones más informadas entre las áreas funcionales y  de 
servicio disponibles tras la obtención de la titulación.
(citado por Ashworth, 1989, p. 25)
Ashworth y Saxton (1992, p. 117) resumen los objetivos de este tipo de 
experiencias y programas afirmando su contribución a la unión entre teoría 
y práctica, ejercitación de habilidades en un contexto práctico, desarrollo per­
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sonal y madurez, adquisición general de experiencia y en concreto en un 
campo ocupacional, desarrollo de conocimiento personal, introducción a un 
rol profesional e identificación con aquél, desarrrollo de actitudes 
personales y conocimiento de una organización laboral concreta.
Como se puede apreciar, existe un gran parecido entre los enunciados 
anteriores, procedentes cada cual de un ámbito distinto. Si algo se puede de­
ducir de la lectura de estos listados es la complejidad y valía de estos pro­
gramas, cuyas metas son muy ambiciosas, muchas y muy variadas. Además, 
todos ellos manifiestan una visión amplia de lo que es la experiencia labo­
ral, mucho más allá de la adquisición de unas destrezas, algo más propio de 
la formación ocupacional. Planteamientos similares se encuentran en los 
Estados Unidos o Canadá, donde se hace referencia a los objetivos de la ex­
periencia laboral en los manuales publicados por los departamentos y servi­
cios de educación para difusión de la experiencia (Gullekson, 1990; Dade 
County Public Schools, 1990; California State Department of Education, 1987; 
Further Education Unit London, 1984; ...). Según el manual para la expe­
riencia laboral elaborado por la Universidad de Alberta (AA .W ., 1983) los 
objetivos de la experiencia laboral son dar a los estudiantes la oportunidad 
de participar en un trabajo significativo, comprender la importancia de 
desarrollar hábitos de trabajo aceptables, causar buena impresión y 
manifestar autodisciplina, desarrollar una comprensión de las actitudes 
positivas para llevarse bien con la gente, aprender sobre la organización dé 
las empresas y las relaciones entre empleados y patrones, sindicatos y 
gobierno, permitir la exploración de los intereses profesionales y recibir 
ayuda en la transción de la escuela al trabajo.
Pero al margen de las declaraciones de principios, otros análisis sobre 
el funcionamiento efectivo de estos programas en la práctica como el que 
hacen Thomas y Simkins (1987), ponen de relieve que la experiencia laboral 
también permite a los jóvenes darse cuenta de otra serie de cosas como que 
las calificaciones académicas son poco relevantes para alcanzar un empleo: 
en el proceso de selección de personal para los puestos de trabajo se pone de 
relieve la importancia de otros factores, fundamentalmente actitudinales y 
de personalidad. Consciente también de estos hechos, Fensham se muestra 
menos ambicioso respecto del potencial de la experiencia laboral, sintetiza 
las aportaciones de la experiencia laboral y afirma al respecto de su incorpo­
ración a los programas de enseñanza que
los estudiantes sienten que son tratados como niños en la escuela, pero como
individuos y  adultos en el trabajo. (Fensham, 1986, pp. 312-313)
No obstante, el mismo autor analiza las repercusiones que este hecho 
puede tener, y no lo hace de forma aislada, sino contemplándolo a la luz de 
las circunstancias actuales del mercado de trabajo y de las relaciones labora­
les en general, añadiendo otro matiz, que ninguna de las posiciones anterio­
res aborda pero que también es susceptible de incorporarse a esa metodolo­
gía, a la introducción de la experiencia laboral en la escuela, y es que
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el contraste no siempre es entre la escuela y el trabajo, sino entre la escuela 
y la no-escuela. (Fensham, 1986, pp. 312-313)
Además, la experiencia laboral es tan efectiva para que el alumno re­
vise su elección profesional como para enriquecer su comprensión sobre las 
demandas de ésta (Fensham, 1986). Este último aspecto trae nuevamente a 
colación la propuesta de Jover (1990) acerca de la contribución de las expe­
riencias laborales de formación al desarrollo local, debido tanto a su resul­
tado como a la labor de preparación que las mismas requieren (Rifa, 1991). 
Esta virtualidad de la experiencia laboral responde muy bien a los plantea­
mientos presentados por Estivill (1990) y que recogía en la primera parte de 
mi trabajo.
En suma, podrían sintetizarse los valores que reúne la experiencia la­
boral incorporada al curriculum de los jóvenes estudiantes como positivos 
(por una parte educativos: así, la integración de los distintos aprendizajes, la 
formación general de los jóvenes, el desarrollo de conocimientos sobre el 
mundo del trabajo y la economía, ...; por otra parte aspectos positivos pero 
no educativos, como la inserción en el mundo del trabajo y adulto, la adap­
tación a los requerimientos de los puestos de trabajo, la capacitación profe­
sional, incluso el desarrollo local, ...) y negativos (como la explotación, la re­
producción, la inculcación de formas de trabajo deshumanizadoras,...). Pero 
no todo son cuestiones de objetivos en el debate sobre la experiencia prác­
tica. También hay quienes señalan los peligros que se corren con ella, y ad­
vierten la necesidad de tomar las debidas precauciones a la hora de 
emplearla como recurso educativo, con el fin de que no se vuelva contra el 
objetivo último que debe perseguir, la educación de los estudiantes.
B.2. La organización de la experiencia laboral en las escuelas.
Una vez aclarados los objetivos educativos que podría cumplir la ex­
periencia laboral, lo que cabe esperar de su utilización como estrategia didác­
tica, me voy a detener ahora en algunas implicaciones, principalmente or­
ganizativas, que tiene y que, por ello, afectan de manera sustancial a la es­
tructuración misma de la escuela. En efecto, la incorporación de prácticas en 
empresas en el curriculum de los estudiantes tiene repercusiones importan­
tes sobre la gestión de los horarios y espacios escolares, influye también en 
los roles y relaciones profesor-alumno, afecta a los ritmos del calendario es­
colar, incorpora nuevos agentes en el diseño y desarrollo del curriculum  
(tutores, instructores en las empresas), ... Gorman (1989) ha trabajado bas­
tante este tema, llegando a las siguientes conclusiones que parecen amplia­
mente aceptadas (como ponen de manifiesto las instrucciones emanadas 
desde el MEC y la Conselleria respecto de las prácticas en alternancia): El 
principal aspecto en cualquier programa que utilice la experiencia laboral es 
la planificación de la misma. Esta actividad, que debe desarrollar el profesor 
en primer lugar, resulta bastante compleja, ya que supone no sólo formular 
los objetivos educativos, sino también analizar cuáles son los potenciales 
que proporciona cada puesto de trabajo, pues sobre ellos se apoyará la ense­
ñanza, la instrucción en la escuela, la revisión de la experiencia. A partir de 
ese momento el profesor debe iniciar una serie de trámites que son requisito
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de una buena integración de la experiencia laboral en el curriculum , pero 
que suponen un extra a las actividades de enseñanza habituales en los cen­
tros escolares. Entre estas tareas están el contactar con los responsables del 
programa en las empresas, informar a padres y alumnos del funciona­
miento y contenido del programa, asignar los puestos disponibles a los 
alumnos, visitar los puestos que se ofrecen, hasta llegar a la efectiva in­
corporación de los estudiantes a la empresa, con lo cual se abre una nueva 
etapa de supervisión de los estudiantes y decodificación de dichas experien­
cias.
En ese sentido, se han desarrollado varios manuales (A A .W ., 1983; 
Hendrickson, 1986; HMI, 1990) que dan pautas para la planificación, organi­
zación y gestión de la experiencia laboral. En ellos se recogen cuestiones refe­
ridas a los objetivos y principios que dan origen a estos programas, la se­
cuencia de pasos que hay que dar para establecer los primeros contactos, el 
papel del coordinador del programa en los centros, los procesos de selección 
de los estudiantes y de su asignación a un puesto formativo, nociones sobre 
seguridad e higiene, pautas para la evaluación, ... Ashworth y Saxton tam­
bién entran en su libro en una caracterización detallada de los roles y fun­
ciones que competen a cada uno de los miembros implicados en la experien­
cia laboral y que afectan en mayor o menor medida a los roles escolares tra­
dicionales. El estudiante tiene un rol ambiguo, pero es la persona más im­
portante en la experiencia laboral. Juega una posición extraña por las dificul­
tades y los dilemas en que se ve envuelto, pero ellos son fuentes de expe­
riencia valiosa que se habrían de capitalizar (Benett, 1989). El tutor que visita 
a los alumnos en la empresa ha de distinguir las dificultades inevitables de 
las educativas, establecer las tareas a desarrollar y aclarar las actitudes a adop­
tar. No se debe acudir a las empresas simplemente para ver qué tal le va al 
alumno, el instructor, en tanto que educador, ha de organizar el desarrollo 
del alumno y proporcionarle feedback: como cualquier otro profesor, debe 
asignarle tareas, regular la carga de trabajo y establecer relaciones con el es­
tudiante, aunque ha de realizar todas estas funciones más como una tutoría 
o seminario que en ambiente propio de clase, al tiempo que continúa reali­
zando su propio trabajo escolar, que no puede descuidar. Es, pues, una fun­
ción netamente educativa:
Otras partes del curriculum  pueden usar a "adultos distintos a los profeso­
res" con una función de apoyo; sin embargo, en la experiencia laboral, los 
trabajadores en efecto son agentes de distribución del curriculum durante un 
periodo de tiempo. (Watts, 1991, p. 137)
Watts (1991) plantea la existencia de otras dimensiones en la organi­
zación de la experiencia laboral junto a los roles que se desempeñan, tales 
como recursos, política y tareas. No obstante, su trabajo también se centra 
fundamentalmente en tareas y roles. Desde el punto de vista político, la es­
cuela debe responder bien como centro escolar o bien como sistema educa­
tivo a las reglas con que se va a desarrollar el programa. Debe tomar postura 
ante los destinatarios del programa, cuyas necesidades habrá de satisfacer 
éste. Debe ver en qué términos va a establecerse la inclusión en el curricu­
lum. Con respecto a los recursos, la experiencia laboral pone en evidencia el
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precario estado del cálculo de coste curricular (que en otros terrenos, como 
la formación ocupacional, está más desarrollado). Por supuesto, el principal 
recurso son los profesores encargados de esta metodología, que deben 
invertir gran cantidad de tiempo en la gestión de la misma. Por otra parte, 
hay una serie de elementos consumibles (visitas, correo, teléfono, tarjetas de 
visita, ...) muy grande. Las tareas que implica el programa son tanto de tipo 
administrativo como educativo u orientador. Miller (1991) clasifica estas 
tareas agrupadas bajo los siguientes roles:
1. El rol de promotor:
a. crear el sistema organizativo
b. informar a los empresarios y profesores sobre el sistema
c. persuadir a empresarios y  profesores de que participen
d. encontrar los puestos de trabajo
e. revisar los placements en materia de seguridad e higiene
f. negociar descripciones de trabajos apropiadas
g. establecer una base de datos o fichero de puestos y  empresas
2. El rol de líder:
h. coordinar la duración de las estancias de cada escuela
i. formación de profesores para usar el sistema
j. apoyar a los profesores en la integración de la experiencia laboral en el 
curriculum
k. poner en contacto a distintos profesores
1. iniciar mejoras en el sistema
3. El rol del administrador:
m. comunicar información sobre los puestos a las escuelas 
n. obtener permiso de los padres
o. asignar puestos disponibles a las elecciones de los estudiantes o los crite­
rios del programa
p. informar a los empresarios sobre los estudiantes
q. informar a los estudiantes de los aspectos administrativos del programa 
r. organizar las visitas de los profesores 
s. recolocar a los estudiantes desplazados
4. El rol de monitor-evaluador:
t. recoger datos sobre el puesto y la experiencia que proporciona
u. supervisar el balance de las estancias y la calidad individual 
v. evaluar el programa en cada escuela y en su conjunto 
(Miller, 1991, p. 111)
No se pueden dejar de lado, tampoco, toda una serie de consideracio­
nes de tipo legal sobre el desarrollo de la experiencia legal. Los miembros del 
equipo de la Universidad de Alberta (AA.VV., 1983) son quienes más han 
trabajado este tema, en el contexto canadiense. Miller (1991) también señala 
a este respecto algunos aspectos de carácter problemático, tales como la 
permisibilidad, discriminaciones, seguridad e higiene, seguros de cobertura, 
costos de la experiencia,..., referidos todos ellos al entorno británico.
Para hacerse cargo de todas estas cuestiones, Miller (1991, pp. 92-93) 
propone el siguiente esquema de trabajo:
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1. sondeo de puestos 
de trabajo
*■ *
2. negociar las tareas 
del puesto de tra­
bajo
* *
3. revisar los puestos 
de trabajo por se­
guridad e higiene
* *




5. informar a los pa­
dres del programa
* * *
6. ganar el consenti­
miento de los pa­
dres
* *
7. investigar los pro­
blemas médicos de 
los estudiantes
* *
8. actualizar la base 
de datos de los 
puestos de trabajo
*
B. Tareas previas al 
puesto de trabajo:
9. asignar estudian­
tes a puestos de 
trabajo
* * * *
10. supervisión del 
personal
* *
11. recibir la aproba­
ción de la 
Administración
* * ♦
12. completar el cua­
derno del puesto 
de trabajo
*
13. confirmar los de­
talles de los pues­
tos de trabajo
* * * * at-
14. organizar entre­
vistas previas a 
las visitas
* *
C  Tareas del puesto 
de trabajo:
15. tratar los pro­
blemas y  pregun­
tas
ai- * * * *
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17. visitar los pues­
tos de trabajo
* * * *
D. Tareas posteriores 
al puesto de tra­
bajo:
18. tratar los pro­
blemas y pregun­
tas
* * * * * #- *
19. recoger y  procesar 
las orientaciones 
de los empresarios
* * * *
20. organizar reunio­
nes de seguimiento
* * * * *




La complejidad en el ejercicio de estas funciones crece cuando se 
comparten con las tareas que desarrolla cualquier profesor a lo largo del día 
(Gimeno, 1988). Ashworth (1992) distingue, en este sentido, entre visitas ge­
nerales y visitas específicas. Las primeras tienen como finalidad concretar 
las posibilidades de aprendizaje en la empresa, tratar de maximizarlas y 
ayudar al instructor en sus procedimientos. Las de carácter específico 
cumplen más funciones de tipo tutorial con los alumnos, debatiendo sobre 
su lugar en la organización, tendiendo puentes con el curso académico, 
valorando el progreso del alumno, ... Gorman (1989) también ha 
confeccionado algunas guías para preparar la experiencia laboral en las que 
se añaden algunas tareas que no figuran entre las anteriormente citadas, 
tales como la lectura de todas las disposiciones de rango legal referidas a la 
experiencia laboral, las relaciones entre el programa de experiencia laboral y 
el programa de orientación en el centro, la invitación a gerentes, 
trabajadores y sindicalistas a acudir a la escuela para mejorar la gestión del 
programa, implicar a sus compañeros en el mismo, mantener el contacto 
con las organizaciones,...
Weinholtz (1985) va más a fondo de lo que son los roles y tareas, pro­
poniendo un modelo para el aprendizaje a partir de la experiencia laboral 
pero gestionado como elemento del curriculum. En el aula hay un alto con­
trol sobre la naturaleza y orden de los sucesos de aprendizaje. Pero en con­
textos naturales, el aprendizaje se da mientras que los estudiantes actúan y 
observan cómo otros estudiantes actúan, y experimentan y observan y refle­
xionan sobre las consecuencias de la acción. En estos contextos se configura 
un escenario productivo poco estructurado educativamente, con altas pre­
siones de demanda de producción, en que la adquisición específica y las acti­
vidades de ejercitación pueden ser solapadas si no se presta a ellas una aten­
ción especial. Pero en ellos se ejercita la práctica, como la actividad que sigue 
lógicamente a la adquisición de cualquier habilidad. En ella, los estudiantes 
asumen la responsabilidad de iniciar y mantener la actividad y el instructor 
mantiene un bajo nivel de control. El estudiante ha de poder desarrollar las 
actividades en presencia (pero con independencia) del instructor, para que 
este pueda evaluarlo. Pero a menos que la actividad suceda fuera del am­
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biente de trabajo, el instructor tiene poco control para tratar de corregir el 
desarrollo de habilidades en áreas específicas. Los instructores en entornos 
naturales de aprendizaje cumplen dos funciones. En primer lugar, la de su­
pervisores que sirven de cabezas visibles de los grupos de trabajo y de los 
que se espera que proporcionen un liderazgo referido a las tareas. Por otra 
parte, actúan como líderes que han de promover la participación en activi­
dades educativas más allá del desarrollo de las obligaciones laborales. En un 
ambiente natural, el instructor se apoya más en influencia personal y de 
grupo para buscar aceptación de sus actividades instructivas que lo hace en 
un aula. Desempeña el doble rol de profesor y supervisor del trabajo, con lo 
cual su destreza se pone a prueba, porque al educar desde el puesto de tra­
bajo demuestran su competencia como prácticos en ese entorno. Por su 
parte, los aprendices encuentran muchas oportunidades educativas útiles 
en el curso de las responsabilidades que conlleva el trabajo diario.
Junto con Friedman y Watson, Weinholtz distingue una serie de fa­
ses durante el proceso de experiencia laboral del alumno en el centro de tra­
bajo. Un primer momento es el de orientación, introducción del alumno en 
el centro y adaptación al mismo. Una vez hecha la entrada, se pasa a la fase 
de adquisición, en la cual el alumno comienza ya su introducción no en el 
ambiente laboral en sí sino en el proceso prductivo que va a dar contenido a 
su estancia en la empresa. A continuación, puede pasarse a la ejercitación de 
aquellas destrezas y procesos observados por el alumno, y que se desarrolla 
de manera supervisada por su trabajador-tutor. En este momento es cuando 
la experiencia se asimila más al trabajo real, ya que el aprendiz poco a poco 
comienza a utilizar sus habilidades con independencia respecto del supervi­
sor. De este modo, se da pie ya a la fase de terminación o final, en la que el 
supervisor lleva a cabo la evaluación final. Ellos mismos resumen todo el 
proceso en el siguiente cuadro, en el que enfatizan las diferencias entre la se­
cuencia de aprendizaje en el aula y en el puesto de trabajo o formación en la 
empresa (Weinholtz, Friedman y Watson, 1985, p. 5):
Secuencia d e  clase Secuencia experiencial
O rien tac ió n El p ro feso r m arca las m etas y  ex­
pec ta tivas  d e  la conducta  del 
alum no
El p ro feso r m arca las m etas y  ex­
pec ta tivas  d e  la conducta  del 
alum no
T rab a jo N o  ap licab le Los aprend ices asum en el trabajo 
asignado  con independencia de  la 
superv isión  del profesor.
A d q u isic ió n El profesor se com prom ete  estre­
cham ente con los alum nos m ientras 
trabajan  en  u n a  secuencia d e  ac ti­
v id a d e s  p lan ificada p o r  él.
El p rofesor se com prom ete con los 
alum nos, p res tan ao  atención a sus 
experiencias de  trabajo (no d irec­
tam ente com partidas p o r el profe­
sor) p ara  ob tener con ten idos p a ra  
las ac tiv idades d e  ap ren d iza je  q u e  
p ueden  ser levem ente estructu radas 
pero  n o  rigurosam ente p laneadas.
P rác tic a P ese a la p lanificación cu id ad o sa  
la secuencia d e  ac tiv idades del p ro ­
fesor choca con su  posición  d e  lí­
der, los a lum nos dependen  de  él y  
d esa rro llan  su s  h ab ilid ad es  y ca­
p a c id a d  d e  trabajar a p a r t ir  d e  las 
experiencias p lan ead as.
Pese a la secuencia déb ilm ente es­
tru c tu rad a  d e  activ idades, el p ro fe ­
sor m antiene su posición d e  líder, y  
los a lum nos, pese a su  dependencia, 
d esarro llan  sus h ab ilid ad es y  ca­
p ac idad  d e  trabajar a p a rt ir  d e  las 
experiencias tenidas.
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T rab a jo Los ap ren d ice s  a su m en  las tareas 
d e  trabajo  asig n ad as con in d ep en ­
dencia  a e  la superv isión  del p rofe­
so r.
Los ap ren d ices asum en  las tareas 
d e  trabajo asignadas con indepen ­
dencia cíe la superv isión  del profe­
sor.
te rm in ac ió n P rofesor y  ap rend ices com parten  
su s  percepciones d e  la actuación de  
los o tro s con fines ev a luado res .
Profesor y aprendices com parten  
sus percepciones d e  la actuación de 
los o tros con fines evaluadores.
Un aspecto importante en todo el proceso, como se puede ver, es el 
rol que desempeña el supervisor o profesor. Si en el campo escolar suele de­
cirse que la calidad de enseñanza es función básicamente de los enseñantes, 
algo similar puede aplicarse en el caso de la formación profesional, y espe­
cialmente en la coordinación y supervisión de las prácticas: en el desem­
peño de este rol reside la clave para que el estudiante pueda encontrar en la 
práctica una verdadera fuente de aprendizaje. En empresas grandes y me­
dianas suele haber dos adultos a cargo de la instrucción de los jóvenes, uno 
que supervisa el programa formativo en su conjunto, y un segundo que se 
encarga de controlar el trabajo diario. El papel de ambos es importante, ya 
que se trata de dos adultos no familiares en la vida de los jóvenes.
Malcolm Brewer (1990) pone el énfasis de la experiencia laboral en las 
fases de preparación e interrogación (briefing y debriefing) una vez finali­
zada la tarea o estancia propiamente dicha en el puesto de trabajo real. El 
otro aspecto esencial de la experiencia laboral junto con aquellos es la adju­
dicación de puestos de trabajo a los estudiantes. Watts (1991, pp. 194-195) 
propone un guión con el que abordar dicha tarea de manera sistemática y 
garantizando la aplicación de criterios educativos en el que combina los ob­
jetivos pretendidos con los criterios de asignación de alumnos a puestos y 
otros aspectos curriculares en la vida de los estudiantes:
ESTUDIANTE PUESTO DE TRABAJO
1. Resaltar ¿Qué materias tiene el es- 
tudiante?¿Qué conocimien­
tos y  destrezas se aprende 
en ellas que se puedan apli­
car a la experiencia labo­
ral?
¿Permite la aplicación de 
dichas destrezas y conoci­
mientos?
2. Motivar ¿Cuál es el nivel normal de 
logro académico del estu­
diante? ¿Qué tipo de puesto 
de trabajo le motivará más?
¿Demuestra este puesto de 
trabajo la relevancia de la 
escuela para el mundo del 
trabajo?
3. Madurar ¿Cuál es el nivel de madu­
rez y competencia social del 
estudiante?
¿Cuáles son sus necesidades 
de desarrollo personal y so­
cial?
¿Qué nivel de competencia 
social requiere el empresa­
rio? ¿La estructura de este 
puesto contribuirá al desa­
rrollo personal y social del 
estudiante?
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4. Investigar ¿Qué conocimiento y com­
prensión del mundo del tra­
bajo tiene el estu- 
diante?¿Qué aspectos nece­
sita experimentar para me­
jorar en ello?
¿El empresario tolera el 
trabajo de investigación de 
los estudiantes?¿Los aspec­
tos relevantes del mundo 




¿Qué experiencias previas 
de trabajo tiene el 
alumno?¿cuáles son sus as­
piraciones profesiona- 
les?¿cuál es el entorno pro­
fesional de su fami- 
lia?¿cuál es su sexo?¿cuáles 
son las actitudes de sus pa­
dres a un puesto de trabajo 
no tradicional?
¿Qué actitudes tiene el em­
presario ante los alumnos 
que se enfrentan a este tra­
bajo por vez primera?¿cuál 
es su actitud ante puestos de 
trabajo no tradiciona- 
les?¿qué estructuras de 
apoyo hay para estos?
6. Muestrear ¿Cuáles son las aspiraciones 
profesionales del estu­
diante?
¿El puesto de trabajo per­
mite al estudiante llevarse 
una idea acertada del tra­
bajo?
7. Preparar ¿Qué curso ocupacional se 
está estudiando? ¿Qué ha­
bilidades y conocimientos 
ocupacionales tiene ya el 
alumno?
¿Tiene el puesto de trabajo 
tareas relacionadas con el 
área ocupacional? ¿Qué en­
trenamiento se le da para 
promover sus competencias 
ocupacionales?
8. Anticipar ¿Cómo se maneja el estu­
diante con las demandas del 
trabajo?
¿Qué demandas especiales 
hay del estudiante 
(conducta, horario, apa­
riencia)?
9. Colocar ¿Tiene el estudiante un tra­
bajo a tiempo parcial? 
¿Cuáles son sus aspiracio­
nes?
¿El empresario contrata a 
gente a veces a partir de ex­
periencias laborales satis­
factorias? ¿Ofrece trabajos 
en formación a quienes 
abandonan la escuela?
10. Custodiar ¿Qué dificultades emocio­
nales, conductuales o de 
aprendizaje tiene el estu­
diante? ¿Cuáles son los po­
sibles beneficios de la expe­
riencia laboral?
¿Comprende el empresario 
los problemas del estu­
diante?
B.3. El curriculum oculto de la experiencia laboral.
Los usos formativos de la experiencia laboral pueden ser en ocasiones 
más bien abusos. Es significativo el comentario que algunos autores 
(Gorman, 1989) hacen respecto de la aplicación de la experiencia laboral en 
el Youth Training Scheme. Por su parte, Corbett (1990) titula su trabajo It's 
Almost Like Work: A Study of a YTS Workshop, mientras que Fiddy (1984) 
escribe, parafraseando a un joven participante en este programa, YOP, 
That's Youth Off Pavements Innit ; lo cual no deja de resultar significativo. 
Eggleston nos confirma en estas sospechas:
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También es evidente que una gran cantidad del aprendizaje de los jóvenes 
consiste en la reafirmación de las creencias establecidas sobre la natura­
leza del trabajo. (Eggleston, 1982, p. 25)
Las prácticas en empresas en el entorno europeo se han desarrollado 
con frecuencia a partir de la financiación del Fondo Social Europeo, aun 
cuando este ha reconocido, según Linklater (1987), que con demasiada fre­
cuencia se ha visto la experiencia laboral como un fin en sí misma, permi­
tiendo a la gente joven tener algo de satisfacción por el pseudo-empleo a un 
nivel descualificado y pobremente pagado, y algo de la experiencia de la dis­
ciplina y cotidianeidad del trabajo. Este temor confirma que los riesgos que 
conllevan las conexiones entre escuela y empresa por medio de la experien­
cia laboral pueden darse de hecho. Son riesgos como que la empresa incite a 
los estudiantes a una entrada temprana en el mercado de trabajo, abando­
nando los estudios antes de finalizarlos, o que el curriculum se ligue a la 
ocupación concreta, incluso la reproducción y legitimación de las 
estructuras existentes de organización del trabajo. Por otra parte, también es 
frecuente entender la experiencia laboral como la alternativa para el fracaso 
escolar:
La asociación de experiencia laboral con alumnos de bajo rendimiento aca­
démico tiene ya una tradición. La experiencia laboral se usa todavía como 
una respuesta conveniente al problema de qué hacer con los alumnos no- 
académicos. (Howieson, 1989, p. 7)
Todas estas concepciones restringidas de la experiencia laboral, tam­
bién subversiones de la misma, hay que tenerlas presentes de forma contex- 
tualizada, ya que estamos en una coyuntura de mercado de trabajo que, 
como hemos visto antes, no es precisamente exquisita, con unas relaciones 
bastante deterioradas entre gobierno-patronal-sindicatos a nivel estatal; 
además de que nuestro mercado de trabajo no es precisamente un dechado 
de virtudes en cuanto a nivel de cualificación se refiere, sino que abundan 
trabajos escasamente cualificados, así como pequeñas empresas en que la 
innovación tecnológica no encuentra fácil asiento. Sólo en este sentido 
puede entenderse que la postura de los sindicatos sea contraria a este tipo de 
prácticas:
Al igual que con los objetivos de muestreo y preparación, el objetivo de colo­
cación es contemplado por el TUC (Trndc Union Congress) como un abuso del 
concepto. (Watts, 1991, p. 21)
Abuso en cuanto que mano de obra barata, pero haría falta analizar 
cuán barata resulta y qué se obtiene de ella, y tener en cuenta que estamos 
hablando de experiencia laboral y no de contratos de aprendizaje. En la ten­
sión entre los distintos intereses que convergen en los programas que con­
templan la experiencia laboral como uno de sus pilares (intereses de estu­
diantes, profesores, empresarios), la situación del mercado laboral puede 
ayudar a establecer cuáles de todos ellos son los que mandan. La experiencia 
laboral también contribuye a reproducir la división social del trabajo, me­
diante la consolidación de los esquemas de trabajo manual e intelectual 
(una distinción a la que también se da cabida en la discusión teoría-práctica).
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En efecto, y como señala un informe de la Inspección británica nada sospe­
choso, por otra parte, de ser proclive a proponer grandes cambios en las rela­
ciones sociales ni laborales,
raramente se ve la experiencia laboral como una oportunidad de explorar 
un entorno industrial y económico más amplio ... pese a la alta calidad de 
la experiencia muchos estudiantes ganan poca comprensión de la estructura 
y organización de los negocios o de la naturaleza de la economía local 
(HMI, 1990, p. 20).
Evidentemente, no se puede entender la extensión de estos usos y 
abusos si no es entrando también a analizar los costos de la experiencia labo­
ral. Brewer (1990) ha investigado con cierto detenimiento los sandwich  
courses en Gran Bretaña, desarrollados bajo la perspectiva de la educación 
cooperativa, y se ha adentrado en un análisis de la eficacia, en términos de 
rentabilidad económica, de esta modalidad de enseñanza. Curiosamente, su 
posición es que,
desgraciadamente, es bastante fácil identificar los costos, particularmente 
para el sector público, pero resulta bastante más difícil articular los bene­
ficios. (Brewer, 1990, p. 21)
Por extraño que resulte, esta idea subyace a la creencia común que, en 
numerosas ocasiones, interpreta las actividades de formación profesional y 
ocupacional como presupuestos a fondo perdido, ya que no suele hacerse un 
seguimiento de ellos, las contra prestaciones que se piden son mínimas y no 
son adecuadamente evaluadas (más, si cabe, teniendo en cuenta las 
precarias condiciones del mercado de trabajo). Los análisis en términos de 
costo-beneficio son escasos, e inexistentes (o al menos no han sido hecho 
públicos) en lo tocante a la gestión pública. Existen algunos, como el de la 
OCDE (1992), o también Watts (1991), quien afirma que los costes se derivan 
fundamentalmente de la administración del programa, de la supervisión, 
así como los directamente derivados de desplazamientos y alimentación. 
Planas (1988), por su parte, pone de manifiesto la desproporción que existe 
entre la importancia de este tipo de prácticas y los recursos que la 
Administración dispone para su gestión, seguimiento, evaluación, ... Roditi 
(1991) también ha hecho un estudio sobre los costes a partir de varios 
estudios de caso, señalando la importancia de responder a preguntas tales 
como si es posible establecer un sistema de alternancia para trabajadores 
experimentados, la oportunidad del momento en que deba comenzar el 
programa, así como de establecer un balance entre el aprendizaje escolar y el 
laboral.
No obstante, los empleadores no suelen calcular los costos derivados 
de la formación continua y, mucho menos, de las prácticas en alternancia de 
manera precisa. Tal vez sea porque tampoco les suponen tanto gasto. Lo que 
no se entiende, en ese caso, es porqué son tan reticentes, o piden tantas 
compensaciones, o se quejan de las molestias que causan los estudiantes:
La ausencia de cálculos formales de costo-beneficio está ligada al hecho de 
que pocos empresarios tienen políticas formalizadas sobre la experiencia
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laboral. En ocasiones, las grandes empresas tiene amplias políticas de la­
zos entre escuela-empresa, pero las políticas sobre actividades concretas 
como la experiencia laboral se dejan en manos de los responsables locales.
(Watts, 1991, p. 142)
Pero el tema del costo no puede abordarse sin contemplar al mismo 
tiempo el de los beneficios. Miller, Watts y Jamieson (1991) señalan la im­
portancia de contemplar no sólo las motivaciones de los empresarios, sino 
también las de los empleados que, a la fin, son los que van a estar en el día a 
día con los estudiantes. Ellos plantean la existencia de dos tipos de beneficio 
que se pueden obtener básicamente: económicos y educativos. Los primeros 
habría que entenderlos desde el prisma de la producción (ahorro de mano 
de obra: sueldo, seguridad social, posibles reivindicaciones, incremento de la 
producción, solución a las bajas esporádicas, selección de futura mano de 
obra, ...). Por su parte, los beneficios educativos tendrían que venir en forma 
de cualificación de la futura fuerza de trabajo, contribución a una 
ciudadanía más preparada, disciplinar con unos hábitos de trabajo que 
necesita cualquier sociedad, darle defensas al individuo ante un mercado de 
trabajo deteriorado, ayudar al individuo a comprender el sentido de llevar 
una buena escolarización,... En cualquier caso, sobre el sentido educativo de 
las prácticas ya me he detenido profusamente en las páginas anteriores. Es 
por ello que voy a entrar ahora más de lleno en la posición de las empresas 
ante este tipo de prácticas
Según un análisis realizado por la CEOE (1988), las prácticas desarro­
lladas hasta el momento ponían de manifiesto la escasa conexión entre cul­
tura escolar y cultura de la empresa, la ausencia de factores que favorecieran 
las iniciativas creadoras en los curricula, la escasa estructuración de la for­
mación permanente del profesorado, la proporción importante de fracaso 
escolar, la descoordinación administrativa, la baja rentabilidad socioeconó­
mica en la aplicación de los recursos educativos y una alta insatisfacción so­
cial. Parece ser que los empresarios no quieren creer que estas prácticas les 
benefician, pensando más bien que están haciendo una labor altruista, aun­
que bajo las fórmulas de prácticas de formación se esconden muchas veces 
bajos salarios y trabajos de baja cualificación para los jóvenes. De hecho, a 
excepción de Alemania, una de sus vías principales de introducción han 
sido los programas formativos para quienes no tienen logros académicos en 
la escuela, con lo que, además, pueden ser entendidas como una vía de se­
gundo orden; dado que el fracaso correlaciona en casi todos los estudios con 
clase socioeconómica baja, status de minoría, bajas puntuaciones en los tests 
y desapego por la escuela (Weis, Farrar y Petrie, 1989). Así queda de 
maniesto en los programas europeos de transición (McNamara, 1990) o en 
las políticas de educación compensatoria y el desarrollo de talleres (López de 
Ceballos, 1991). Es por ello que se solicita de las empresas que también 
pongan formadores a disposición, lo que a su vez requerirá cierto 
entrenamiento así como demostrar su competencia para esta labor. Además, 
los empresarios habrían de pagar los costes directos que suponen los 
alumnos. Gobierno y sindicatos habrían de aceptar un salario de formación 
por debajo de los precios de mercado, a veces incluso por debajo del salario 
m ínim o.
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La cuestión de los beneficios que la experiencia laboral reporta a las 
empresas que se prestan a colaborar sí que ha sido destacado en la investiga­
ción de Miller, Jamieson y Watts (1991). En este sentido, son de los pocos au­
tores que han trabajado el tema abordándolo explícitamente desde una pers­
pectiva también económica y no sólo pedagógica ni "altruista",... A partir de 
sus estudios, destacan los siguientes beneficios para los empresarios de su 
colaboración con la escuela:
1. Contribución social: ayudar a construir un "clima de aprobación" nacio­
nal.
2. Compromiso con la comunidad: ayudar a construir un "clima de aproba­
ción nacional.
3. Satisfacción de los empleados: ofrecer a empleados concretos una "sensa­
ción grata".
4. Influencia en la educación: estimular la oferta educativa para satisfacer 
las necesidades de los empresarios.
5. Publicidad: anunciar a la empresa y sus productos o servicios.
6. Reclutamiento: pasar revista a posibles empleados futuros.
7. Fuerza de trabajo: proporcionar recursos personales adicionales a la 
p lan tilla .
(Watts, 1991, p. 138)
En un sentido similar se pronuncian MacDonald y Black (1987), a par­
tir de un estudio sobre un programa de alternancia llevado a cabo en Escocia 
desde comienzos de los '80, y en el que concluyen que la experiencia laboral 
en alternancia es una "cosa buena" que consigue sus objetivos con los 
alumnos, beneficia a los empresarios de manera directa pero también intan­
gible, rompe los estereotipos de los empresarios sobre los jóvenes y mejora 
la comprensión y comunicación entre escuela y trabajo.
En cualquier caso, queda claro en este apartado que, pese al potencial 
que encierra el uso de la experiencia y, en concreto, al potencial educativo 
que se esconde en la utilización de la experiencia laboral, también esta estra­
tegia entraña el riesgo de transmitir unos contenidos no deseados y que, en 
numerosas ocasiones, pueden ser contraproducentes desde un punto de 
vista educativo. Ahí radica la importancia de cuidar todos los aspectos 
implicados en el ciclo del aprendizaje experiencial, de lo contrario, si se 
aborda la experiencia sin procurar al mismo tiempo la reflexión, con 
carácter crítico, se puede subvertir el valor de la misma, convirtiéndose en 
reproductora de las relaciones de producción, constituyéndose así en una 
estrategia más del "vocacionalismo".
B.4. La evaluación de la experiencia laboral.
En las páginas anteriores he estado hablando sobre las posibilidades 
que encierra la utilización de las prácticas en empresas en la Formación 
Profesional, la problemática que conlleva la gestión de las mismas tanto
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desde un punto de vista organizativo como didáctico, la presencia de un cu­
rriculum oculto en las mismas, los costes que generan así como los benefi­
cios que se producen. Falta todavía por abordar un elemento importante, el 
de la evaluación de las mismas. Son diversas las funciones que cumple la 
evaluación en la enseñanza así como también son variadas las decisiones y 
opciones que tienen lugar a lo largo del proceso evaluador (Gimeno, 1992).
Es una característica de la escolarización en las sociedades modernas el 
deseo de evaluar el progreso de los alumnos. La evaluación y su contrapar­
tida formal, los exámenes, son parte integral de la escolarización en el 
mundo industrializado y, en esa medida, también lo son de la Formación 
Profesional. La evaluación puede considerarse de distintas maneras. En 
primer lugar, como el feedback que necesitan los alumnos sobre su actua­
ción, tanto con respecto a sus propios objetivos como con relación a su 
grupo de iguales. Sin embargo, no esta su única función, también sirven 
como elemento competitivo, que aumenta la motivación de los estudiantes. 
En el caso concreto de las prácticas en empresas, sirven a modo de un crite­
rio del que pueden valerse los empresarios para seleccionar a sus futuros 
trabajadores a distintos niveles de cualificación, sin que ello vaya en detri­
mento de las demandas que se hacen para el acceso a la educación superior y 
que van calando hacia los niveles inferiores del sistema educativo, un factor 
también presente en la Formación Profesional a pesar de que, en principio, 
ésta esté concebida con carácter terminal más que propedéutico. Asimismo, 
la evaluación puede servir al profesor para identificar ambientes de apren­
dizaje efectivos, roles que juegan un papel destacado, condiciones que facili­
tan los procesos de aprendizaje, ... Finalmente, es evidente que la 
evaluación es un elemento fundamental que otorga valor a cualquier 
actividad curricular: lo que no es evaluado es percibido por los estudiantes 
como algo no valioso, sólo lo que se evalúa es objeto de aprendizaje.
De entre estas funciones, quisiera comenzar por centrarme en la que 
supone una evaluación formativa, que puede considerarse la prioritaria 
dentro del planteamiento de las prácticas en empresas como una modalidad 
particular del aprendizaje experiencial. En efecto, por el mismo carácter de 
éste, la supervisión de la experiencia, la reflexión sobre la misma, son ele­
mentos sine qua non para completar el ciclo del aprendizaje. La supervisión 
de la experiencia se lleva a cabo mediante un proceso de evaluación forma­
tiva y, en la ausencia del mismo, no se produce el aprendizaje experiencial, 
sino meramente la ejercitación de una serie de habilidades, un aprendizaje 
instrumental. Benett (1989), en el contexto del National Council for  
Vocational Qualifications (NCVQ), entiende la experiencia laboral supervi­
sada como la unión entre teoría y práctica lo cual supone, en primer lugar, 
un cambio de ubicación de los lugares de aprendizaje y, en segundo lugar, 
un cambio de rol de quienes llevan a cabo la tutela de dicho aprendizaje. En 
ese sentido, el trabajador encargado de supervisar al alumno en la empresa 
es la persona mejor situada para ver las actividades cotidianas del estu­
diante. No obstante, también se perciben las prácticas en empresas como 
una experiencia con valor en sí misma, con independencia de cuál sea el rol 
del supervisor y de cómo éste desempeñe su labor. En ese sentido se 
pronuncian algunos, para quienes
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el puesto de trabajo no debe correr el riesgo de ser visto como un escenario 
cuyo propósito es la supervisión -del mismo modo que una boda no es una ex­
cusa para el lucimiento de los fotógrafos. (Ashworth y Saxton, 1989, p. 39)
N o obstante, y como he tratado de reflejar en las páginas anteriores, si 
verdaderamente se pretende un aprendizaje experiencial es imprescindible 
concebir bien las funciones del supervisor y proporcionarle los mecanismos 
necesarios para su correcto desempeño. El valor intrínseco que pueda tener 
la experiencia laboral no puede ser tenido en cuenta cuando se trata de su 
incorporación al curriculum de la Formación Profesional, y si tiene validez 
es en el contexto de las primeras experiencias de trabajo, desvinculadas de 
un sentido formativo a pesar de su carácter socializador. Atendiendo a estas 
consideraciones, Megginson (1988) elabora un cuestionario sobre el compor­
tamiento y actitudes de los encargados y jefes de las empresas sobre la ayuda 
que estos proporcionan a los empleados, actitudes y conductas que contrasta 
con tres categorías de ayuda: mentors, coaches, instructors.  Estos son 
posibles roles que pueden asumir los trabajadores en las empresas. He aquí 
las tres maneras de ayudar los managers según este autor (Megginson, 1988, 
p. 35):
Dimensión IN STRU C TO R C O ACH M EN TO R
Foco de la 
ayuda
Tarea. Resultados del trabajo. Persona individual en 




Un día o dos. Un mes o año. Una carrera o una 
v id a .
Enfoque de la 
ayuda
Mostrar y decir. 
Proporcionar una práctica 
supervisada.
Explorar los problemas 
juntos. Dar una oportuni­
dad al aprendiz para que 
intente nuevas destrezas.
Actuar como un amigo 
deseando jugar el pa­
pel de un oponente. 
Escuchar. Preguntar 




Análisis de tareas, ins­
trucción clara, práctica 
supervisada, feedback 
inmediato sobre los erro­
res, consolidación.
Juntos, identificar los 
problemas, crear oportu­
nidades para el desarro­
llo, revisión evolutiva.
Unir el trabajo con 
otras partes de la pro­
pia vida, clarificando 
y ampliando las imá­






Elim inarla. Utilizarla como un reto. 
Animar a los aprendices 
a descolocar las cosas.
Aceptarla como una 
parte excitante de la 
naturaleza del mundo.





Ejecución precisa de las 
tareas especificadas en 
los plazos adecuados. El 
aprendiz sabe exacta­
mente en qué punto se en­
cuentra.
Resultados mejorados. 
Aumentar la capacidad 
para el trabajo y la ejecu­
ción independiente. El 
aprendiz sabe lo que 
puede conseguir.
Cuestionamiento de 
las asunciones previas 
sobre el trabajo y la 
vida. Ampliación de 
la consciencia. El 






Satisfacción. Control de 
estándars.
Satisfacción. Aprendices 










precisa y  predecible.
Ejecución dirigida a las 
metas y  orientada a la 
mejora, solución creativa 
de nuevos problemas.
Conciencia, enfoque 
cuestionador de la mi­
sión de la organiza­
ción.
A partir de este esquema podría considerarse que la figura más desea­
ble es el mentor, cuyo papel en el desarrollo personal es mucho mayor. Su 
aplicación a las prácticas en empresas bajo la modalidad de alternancia ten­
dría muchas virtualidades ya que, como afirma el mismo autor,
el tipo de ayuda que he denominado mentoring puede ser particularmente 
apropiada para ayudar a la gente en cualquier transición entre etapas, 
mientras que coaching o instruction contribuyen más al desarrollo dentro de  
cada una de las etapas. (Megginson, 1988, p. 41)
y, en el caso de los jóvenes en Formación Profesional, lo que se viene desa­
nzolando es una fase inicial en su transción a la vida activa, como planteo 
en la primera parte de este trabajo. La misma definición del mentor le lleva 
a prestar más atención a la construcción de la vida laboral que al desempeño 
de una tarea concreta, a preocuparse más del porqué que del cómo, su aten­
ción se centra en el largo plazo. Sin embargo y, por eso mismo, se hace 
difícil ejercer este rol con personas que no son miembros de la organización, 
cuya presencia en la misma abarca periodos de tiempo no demasiado largos, 
y que no hacen rentable aquella figura.
Saxton y Ashworth también han prestado en su trabajo una gran 
atención a las funciones que ha de desempeñar el supervisor de la experien­
cia laboral de los alumnos durante su estancia en la empresa o puesto de 
trabajo. El trabajo que realizan en 1989 se centra sobre ochenta y ocho estu­
dios de caso, visitando a los alumnos en su lugar de prácticas. En concreto, 
en uno de los artículos en que exponen las conslusiones del citado estudio 
señalan las variables que debiera atender dicho rol:
- contacto con el estudiante: frecuencia y calidad (feedback útil, instruc­
ción, apoyo, d eb ate ,...)
- experiencia y  conocimiento técnico (expertise) del supervisor: conoci­
mientos, actitudes hacia el joven, tiempo disponible, deseo de impli­
carse, juzgar y  hacer uso del potencial de los estudiantes
- proximidad jerárquica del supervisor al estudiante
- el propio entorno educativo del supervisor
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- recursos disponibles para el supervisor
- conducta externa (demeanour) general del supervisor: actitudes, 
prejuicios, proximidad, cercanía, ...
- estilo supervisor
(Saxton y Ashworth, 1990, p. 140)
En definitiva, la actuación del supervisor es importante porque afecta 
a distintos factores, tales como el mismo puesto de trabajo, la evolución del 
estudiante en el mismo, la calidad del aprendizaje y la responsabilidad de la 
propia organización. Estos mismos autores (Asworth y Saxton, 1992, pp. 57- 
65) proponen y caracterizan una serie de modelos de estilo supervisor, se­
gún sea la manera de desempeñar aquellas funciones: En primer lugar, lo 
que denominan mothering, rol de tipo materno y protector sobre los indi­
viduos, procurando el bienestar del alumno por encima del aprendizaje. 
Por otra parte, el trabajador puede adoptar un papel negociador, discutiendo 
con el estudiante la duración y tareas a desempeñar en el puesto de trabajo 
según la evolución en el mismo. Un tercer papel es el que denominan goa- 
ding, en el que el trabajador asume el papel de estimular constantemente al 
alumno, dándole instrucciones sobre qué debe hacer, siendo más una se­
cuencia jerárquica que no una relación de feedback. Una cuarta posibilidad 
es aquella en que el trabajador asume el papel de "colega" respecto del estu­
diante, aceptándolo de manera natural como un miembro de la organiza­
ción, tratándolo públicamente como tal, desconsiderando por tanto algunas 
cuestiones educativas pero facilitando la inmersión real en el trabajo. En el 
caso extremo se encuentra el trabajador que se desentiende del estudiante, 
produciéndose una situación de ausencia de supervisión. También puede 
desempeñarse este papel de una manera personalista, considerando el traba­
jador que el estudiante es "suyo" y que es básicamente su actuación y no 
tanto la actividad del propio alumno la que le va a permitir aprender. Por 
fin, un último estilo de supervisión en el puesto de trabajo es aquel en que 
el trabajador anima al estudiante y desempeña su papel básicamente como 
un proceso de construcción de la identidad laboral del joven que depende de 
la confianza que éste consiga desarrollar. Tras analizar las distintas posibili­
dades, que pueden confluir en una misma persona en distintos momentos 
de su actuación con el estudiante, concluyen que es conveniente, bajo cual­
quiera de los estilos, la celebración de una reunión mensual, de unas dos 
horas de duración, entre estudiante y supervisor, en la que se lleve a cabo 
un plan de acción. Los resultados pueden ser sorprendentes. Para ello pro­
ponen también un modelo de evaluación formativa que es el siguiente:
Este modelo tiene que ver fundamentalmente con desarrollar la capacidad 
de los estudiantes de llegar a darse cuenta y capitalizar las oportunidades 
de aprendizaje y reflexionar conscientemente sobre ellas:
1. Adecuada preparación previa a las prácticas, con atención especial a 
las "destrezas intangibles".
2. Estudiante y tutor negocian su rol.
- rol
- oportunidades de aprendizaje
- objetivos generales
- cómo obtener evidencia de los aprendizajes
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- qué esperan las tres partes de las prácticas
3. Actualización y revisión del progreso.
- evaluar
- destacar problemas
- nuevo plan de acción 
(Ashworth, 1989, p. 51)
Si bien resulta muy interesante lo dicho hasta el momento acerca de 
la función formativa de la evaluación, no podemos olvidar que también los 
supervisores se ven implicados en otra faceta evaluadora, la de certificación 
y calificación del aprendizaje. La problemática que afecta a este punto es va­
riada: por una parte, constituye un problema técnico, cómo reconocer el 
aprendizaje experiencial, como medirlo y cómo reflejarlo; pero implica tam­
bién un problema político, ya que tiene evidentes repercusiones en el poste­
rior desarrollo de la carrera de los alumnos. En el sistema alemán se halla 
resuelto este problema mediante un sistema de exámenes que realizan co­
mités compuestos por las distintas cámaras y representantes de los sindica­
tos, respondiendo estos exámenes a los decretos en que se establecen las en­
señanzas profesionales correspondientes. Tienen carácter estatal, pese a que 
la administración educativa se halla descentralizada, con el fin de asegurar 
el reconocimiento de las titulaciones. Además, es una prueba eminente­
mente práctica, ya que práctico también ha sido el aprendizaje. La naturaleza 
del puesto que ocupa el alumno en la empresa no está en función de la eva­
luación que se va a hacer posteriormente, lo que viene posibilitado por la 
larga duración de la Formación Profesional.
De este modo se resuelve el problema de la evaluación sumativa, a la 
que normalmente nos referimos como el proceso consistente en graduar a 
los estudiantes según el éxito con que desarrollaron determinadas pruebas o 
exámenes. Pero muchos de los criterios clásicos de evaluación (sobre todo 
referidos a la aplicación de exámenes) contrastan con las prácticas habituales 
de la experiencia laboral, real o simulada. Normalmente, los exámenes se 
basan en una evaluación del quehacer individual, con estándars referidos a 
la norma (según los resultados obtenidos por el resto de examinandos) más 
que al criterio, en el contexto de las disciplinas académicas tradicionales y  
con el énfasis puesto más en su carácter sumativo, así como evaluando fun­
damentalmente conocimientos (más que destrezas o actitudes), por lo que 
muchas veces toman la forma de prueba escrita. Esto es lo que sucede en la 
mayoría de nuestros sistemas de formación en alternancia o estancias tem­
porales en empresas, subsidiarias a un centro escolar. En estos casos, la valo­
ración de las prácticas y la evaluación que se hace de la competencia adqui­
rida por los alumnos en las mismas está básicamente orientada por la dura­
ción, mucho más que por los credenciales. En este sentido, resulta útil em­
plear la imagen del piloto de aviación, cuyo "curriculum" viene determi­
nado por las horas de vuelo más que por ninguna otra circunstancia, mien­
tras que en el sistema alemán, como hemos visto,
lo que cuenta es la realización, no dónde se adquirieron las competencias, ni 
cuántas horas de formación fueron necesarias para ello. (Hamilton, 1990b, 
p. 139)
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Como veremos en la tercera parte de este trabajo, la desregulación de 
las prácticas evaluadoras de la formación en alternancia ocasiona no pocos 
problemas, tanto de reconocimiento en la propia titulación y en el mercado 
de trabajo como del valor concedido por los propios alumnos, así como por 
los empresarios, que en muchas ocasiones ponen el énfasis más en las acti­
tudes que en las habilidades o conocimientos propiamente profesionales. 
(Jamieson, 1988). Son varios los motivos que se pueden dar para esto: Una 
primera respuesta sería que no podría ser de otra manera, dada la corta dura­
ción de la experiencia laboral. Sin embargo, tal vez se deba más bien a que 
no se sabe cómo evaluar otras cosas, y se reconoce sin embargo la 
ambivalencia en la evaluación de las actitudes, cuando precisamente son las 
actitudes lo que más difícil resulta evaluar en el contexto escolar. Además, 
en la planificación de las prácticas no suele hacerse nada por educar esas 
actitudes que, sin embargo, son las que se tienen en cuenta posteriormente. 
La complejidad del tema es inevitable ya que las prácticas se establecen ya en 
su origen con multiplicidad de objetivos de aprendizaje, tal y como veíamos 
páginas atrás, lo que refleja la complejidad y riqueza que el mundo del 
trabajo tiene para la escuela.
En algunas ocasiones la evaluación que se hace de las prácticas des­
glosa sus contenidos en listados de competencias que se han de alcanzar 
(Burrow, 1982; AA.VV., 1983), lo que hace que la evaluación sea un proceso 
complejo, con conflictos entre los intereses educativos y los empresariales, 
mientras que otros se centran más en reflejar las actitudes y desarrollo per­
sonal más que profesional (Hendrickson, 1986; Stone, 1990). Pero la evalua­
ción de la competencia encuentra también dificultades entre la posesión de 
la habilidad y el desempeño en un momento concreto de la misma (Benett, 
1989). Esta distinción conceptual entre competencia y desempeño le sirve a 
Bennett para plantear la circunstancia de que habitualmente se evalúa sobre 
el desempeño, pero tratando de reflejar la competencia. En cualquier caso, la 
evaluación debe percibir aprendizajes prácticos de habilidades y cualidades 
personales, con lo cual se convierte en el proceso de juzgar, evaluando, al 
estudiante; ya que ella misma no es, ni más ni menos, que
la ejecución es un producto del estudiante y la situación. (Ashworth y
Saxton, 1989, p. 38)
Estoa últimos, por su parte, plantean también otros problemas en la 
evaluación de la experiencia laboral que los alumnos tienen durante sus 
prácticas en las empresas: Los puestos de trabajo no son comparables entre 
sí, la evaluación otorga un peso indebido a los elementos más tangibles de 
las prácticas, los más ligados a la ocupación concreta, por lo que hay un ol­
vido de las destrezas y disposiciones que son inherentes a la idea misma de 
la educación, la evaluación se ve afectada por la relación que se establece en­
tre estudiantes y trabajadores y, en concreto con el encargado de su supervi­
sión, relación que a su vez se ve condicionada por la evaluación misma. 
Otros problemas específicos que van asociados a la evaluación no afectan 
tanto al proceso en que se lleva a cabo la misma como a la comunicación de 
la evaluación a una audiencia, que resulta también muy diversificada:
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1. Para los estudiantes, es un feedback sobre cómo fueron recibidos sus es­
fuerzos por sus empresarios temporales.
2. La organización de prácticas, aunque ella es normalmente quien emite 
el informe.
3. El comité de exámenes del centro, aunque sólo tienen en cuenta si ha 
aprobado.
4. Futuros empleadores.
5. La agencia que financia las prácticas.
(Ashworth y Saxton, 1989, pp. 32-33)
En definitiva, el problema de la evaluación de las prácticas debe re­
solverse mediante una calificación aparte de la académica, con un resumen 
numérico justificado:
Así, la individualidad del placement es reconocida, y la evaluación es téc­
nicamente ideográfica (...)
Una serie de evaluaciones culminando en una evaluación sumativa, 
garantizando las demandas, y la negociación cercana de la evaluación con­
tribuyen a dar fe de la validez y veracidad de la evaluación. (Ashworth y 
Saxton, 1989, p. 58)
Pero este tema no sería convenientemente tratado si nos limitáramos 
a evaluar sólo los aprendizajes de los alumnos, ya que también es suscepti­
ble de evaluación la actuación de los profesores e instructores, la calidad de 
los puestos de trabajo, la inserción de las prácticas en el curriculum, ... A to­
dos estos aspectos dedico íntegramente la tercera parte de este trabajo, en la 
que abordo la evaluación de un programa de prácticas en alternancia, con­
trastándolo a su vez con algunos otros con características similares.
A lo largo de este capítulo he revisado, desde un punto de vista teó­
rico, las posibilidades de inserción de la experiencia laboral en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje, en la práctica cotidiana en el aula pero también 
en el puesto de trabajo, así como he examinado las posibilidades de contem­
plar también otras experiencias de trabajo que no son asimilables al 
concepto capitalista de trabajo productivo.
He realizado una revisión de las principales estrategias metodológicas 
que contemplan esta posibilidad, pero fundamentalmente me he detenido 
en su desarrollo en las empresas y puestos de trabajo. Así, he estudiado las 
finalidades a las que pueden servir en función de cómo se hallen estructu­
radas, las distintas posibilidades de implantación de estas estrategias y sus 
repercusiones sobre la organización escolar y la gestión de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, la configuración de un curriculum oculto de la es­
tancia en las empresas y, finalmente, el papel relevante de la evaluación, 
entendida sobre todo como supervisión o evaluación formativa y no sólo 
como certificación de las prácticas, al servicio por tanto del aprendizaje expe­
riencial definido en el capítulo séptimo.
Todas las reflexiones y comentarios anteriores me llevan a plante­
arme los siguientes interrogantes, a los que trataré de dar respuesta en la ter­
cera parte de la tesis, con el trabajo de campo. ¿Está la experiencia laboral di­
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señada con propósitos educativos o no? ¿En qué medida son experiencias 
extraescolares, que se desarrollan fuera del alcance de los profesores, y de 
forma rutinaria y no esporádica? ¿Cómo tiene todo esto que ver con su 
constitución legal? ¿Qué papel desempeñan unos y otros? ¿Qué formación 
tienen o reciben para desarrollar tales papeles? ...

CAPÍTULO XI
METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN
En la primera parte de este trabajo he estudiado las relaciones entre 
educación y trabajo en un sentido amplio, tanto a nivel conceptual 
(educación, trabajo, transición, juventud, formación profesional, ...) como a 
nivel empírico (mercado de trabajo, nuevas tecnologías, políticas de inser­
ción, paro, ...). En la segunda parte he analizado el papel de la experiencia en 
el aprendizaje, los usos formativos de la experiencia en los sistemas educa­
tivos y, más en concreto, en los sistemas de formación profesional, específi­
camente los usos formativos de la experiencia laboral en sus diversas moda­
lidades, prestando especial atención a la experiencia laboral real. En esta ter­
cera y última parte, voy a proceder a evaluar la realización concreta de un 
programa que hace uso de la experiencia laboral en la formación profesio­
nal, el programa de prácticas en alternancia tal y como se ha llevado a cabo 
en la Comunidad Valenciana en los últimos años, pero también comparado 
con sus respectivos homólogos en otros territorios del Estado español: el 
País Vasco (Departamento de Universidades e Investigación, 1990); Galicia 
(Zabalza, 1991); así como el área de gestión del Ministerio de Educación Y 
Ciencia (MEC, 1990a, 1991a, 1991b).
Lo que en definitiva me propongo estudiar es la concreción en una 
práctica educativa de los planteamientos y principios que he expuesto en las 
páginas anteriores, a saber: cómo se plasman las relaciones entre educación y 
trabajo en la realización de este sistema de alternancia, cuál es el papel que 
asumen tanto el sistema educativo como los distintos agentes sociales 
(empresarios, trabajadores y sindicatos), cómo repercute la situación del 
mercado de trabajo en la realización de estas prácticas y de qué modo 
contribuyen a la inserción de los jóvenes en la vida activa, cuáles son sus 
virtualidades pedagógicas, qué aportaciones realizan a los dilemas que se 
dan cita en la formación profesional, cuál es el curriculum de estas prácticas 
y cómo se gestiona en un caso concreto delimitado por un marco social y 
administrativo más o menos definido.
Dicho marco lo conforma la actual situación de nuestro mercado de 
trabajo, la crisis económica que nos toca vivir, el proceso de unidad europea 
y de modificación de los mercados internacionales; pero también la regula­
ción en que se ampara la alternancia entre nosotros (Estatuto de los 
Trabajadores; Ley Básica de Empleo; Decreto 707/1976, de 5 de marzo, sobre 
Ordenación de la Formación Profesional; LOGSE.; Reforma Laboral (1993- 
1994), ...). En este marco, se conciben las Prácticas en Alternancia como una 
experiencia laboral y educativa a la vez, que permite a los estudiantes de 
Formación Profesional, mediante estancias en empresas, complementar la
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formación recibida en los centros escolares y facilitar también su inserción 
en la vida laboral. En este sentido, las estancias en las empresas facilitan 
también la adaptación de la Formación Profesional a las necesidades del 
mercado de trabajo, al rentabilizar las innovaciones tecnológicas que se in­
troducen en la empresa y proporcionar a los jóvenes estudiantes, futuros 
trabajadores, los conocimientos cuya plasmación en un curriculum formal 
sería demasiado complicada y costosa.
11.1. Las Prácticas en Alternancia en la Comunidad Valenciana.
Las Prácticas en Alternancia están ya reconocidas en el artículo 41.3 de 
la Ley General de Educación de 1970, que prevé la participación de las em­
presas en el desarrollo de la Formación Profesional, y de hecho toman 
cuerpo en el artículo 14.2 del R.D. 707/1976, que prevé la estancia en empre­
sas de los estudiantes de Formación Profesional. Posteriormente, la firma 
del acuerdo marco entre Ministerio de Educación, Ministerio de Trabajo y 
CEOE, de 3 de marzo de 1982, inicia de hecho el acercamiento entre sistema 
educativo y productivo para mejorar la formación de los jóvenes estudian­
tes de Formación Profesional. Este acuerdo se consolida con la firma del 
Acuerdo Económico y Social del año 1984, cuyo artículo 26 hace referencia a 
las prácticas en alternancia. Por fin, el 20 de diciembre de 1985 se firma el 
primer Convenio de la Generalitat Valenciana con el Ministerio de Trabajo 
y Seguridad Social para la coordinación de la política de empleo. Es ampa­
rándose en estas disposiciones y acuerdos que, en el curso 1985-86, en el mes 
de febrero de este último año, la Consellería de Cultura, Educación y Ciencia 
de la Generalidad Valenciana inició el Programa de Prácticas en Alternancia, 
aun reconociendo la existencia de prácticas en empresas organizadas por 
algunos centros de Formación Profesional aunque de manera minoritaria. 
Desde entonces, ha habido un gran crecimiento de esta iniciativa, como se 
puede ver en la siguiente tabla (en la que no se recogen las prácticas en 
alternancia realizadas por algunos estudiantes de Formación Profesional en 
otros países europeos (Dinamarca, Francia, Escocia, Gran Bretaña e Irlanda), 
acompañados por un número reducido de profesores, concentradas en 
periodos de dos o tres semanas).
A N O A L U M N O S J O R NA D A S EMPRESAS CENTROS
1986 1.962 122.321 901 61
1987 3.235 159.627 1.193 77
1988 4.290 212.631 1.577 94
1989 5.117 196.741 1.630 98
1990 4.280 157.392 1.836 99
1991 5.418 184.354 2.104 102
1992 7.025 230.226 2.454 115
Tabla n° 1. Estadísticas de la A lternancia en  la C om unidad V alenciana. (Fuente: G eneralita t 
V alenciana, 1991)
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Conviene ubicar estos datos convenientemente para entender mejor 
su importancia. En el curso 1990/91, estas eran las cifras de la Formación 
Profesional en la Comunidad Valenciana: 180 centros, 90 de ellos públicos y 
otros 90 privados; 5.182 profesores, de ellos 3.082 hombres y 2.100 mujeres; 
80.648 estudiantes, de los cuales 49.750 eran de Primer Grado y 28.143 de 
Segundo y, de estos, tan sólo 7.070 estudiaban tercer curso de FPII.
Por su parte, en el territorio de gestión del MEC estos son los datos de 
la alternancia.
C U RSO A L U M N O S EMPRESAS CENTROS
1983/84 2.364 242 74
1984/85 3.582 947 272
1985/86 10.930 4.378 311
1986/87 15.311 5.316 314
1987/88 26.097 8.700 353
1988/89 27.913 10.603 407
1989/90 28.130 12.221 478
1990/91 27.953 12.822 510
T abla  n °  2. Estadísticas de la A lternancia en  el territo rio  de gestión  del MEC (1990a).
Del total de alumnos de alternancia en el territorio MEC en el curso 
1990/91, 15.971 eran mujeres por 11.982 hombres. Del total de empresas,
1.214 eran públicas, para 11.608 privadas. El número de profesores tutores as­
cendía a 1.545, con lo que la ratio profesor/alumno es de 18.09; la ratio 
alumno/empresa es de 2.18, y la ratio horas/alumno de 226.99.
La diferencia de cifras es evidente, como también lo es la que respecta 
a la Formación Profesional en su conjunto entre uno y otro territorio. Sin 
embargo, una comparación proporcional, que tenga en cuenta las ratios, 
acerca mucho más los números entre una y otra. Como se puede deducir, en 
la Comunidad Valenciana la media de jornadas que realizan los alumnos es 
de unas algo más de 32 en el último año, mientras que a las empresas les co­
rresponden una media de casi 94 jornadas (o el equivalente a tres alumnos 
por empresa y año). Cada alumno recibe aproximadamente en concepto de 
ayudas a desplazamientos, dietas, ... entre 25.000 y 29.000 pesetas. Por su 
parte, las empresas reciben entre 12.500 y 13.300 pesetas, también en función 
de los casos.
En los datos presentados en la tabla anterior, se recogen indistinta­
mente centros y alumnos de Formación Profesional de Segundo Grado y de 
Módulos Profesionales II y III de Reforma, ya que los datos facilitados por la 
dirección del programa de alternancia impedía distinguir unos de otros. En 
el estudio que presento a continuación, también aparecen ambos reflejados 
indiferenciadamente, tal como se percibía en aquel momento por parte de 
todos los implicados a la hora de abordar el tema de la alternancia 
(Inspección, profesores, alumnos, empresarios, dirección del programa de al­
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ternancia). Los resultados del estudio de Alvaro Page (1993) nos permiten 
asimismo trabajar sin establecer dicha diferenciación: las variables de su in­
forme que discriminan entre Módulos y Formación Profesional son única­
mente la distribución temporal de las prácticas y las horas de prácticas en 
empresas, en el sentido de que las prácticas están más concentradas en el 
caso de los Módulos y que los alumnos de Formación Profesional que hacen 
prácticas disfrutan de más horas de estancia en las empresas que los de 
Módulos.
En el territorio objeto de este estudio, las Prácticas en Alternancia 
vienen reguladas por un aparato normativo caracterizado por los siguientes 
aspectos (Circular de tes Direccions Generáis d'Ordenació i Innovado  
Educativa, de Centres i Promoció Educativa per la qual es donen instruc- 
cions per a la realització de Practiques Professionals Formatives en 
Alternanga en ent i ta ts  col.laboradores per l 'alumnat de Form ado  
Professional, d 'Arts Aplicades i Oficis Artístics, i de Móduls Professionals. 
Valencia, 23 de gener de 1992):
1. Las metas de estas prácticas son fundamentalmente dos, en función del 
propio origen del Programa: por una parte, las prácticas en empresas como 
medio de completar la formación de los alumnos en ámbitos y con méto­
dos que los centros escolares no están en condiciones de poder ofertar por 
su porpia naturaleza. En segundo lugar, las prácticas se conciben también 
como medio para facilitar la inserción laboral de los alumnos. Ambas fi­
nalidades implican, en cualquier caso, el carácter formativo de las prácti­
cas, ya que éstas se conciben como elemento integrante del curriculum. En 
cualquier caso, tal y como vienen expresados en la normativa, estas fina­
lidades se concretan en los siguientes objetivos:
a) Completar o reforzar mediante su realización el programa de Tecnología 
y Prácticas oficialmente establecido en los respectivos programas de es­
tudios, en aquellos apartados en que los medios y  organización de la 
Entidad Colaboradora lo hagan más idóneo.
b) Completar y reforzar los procesos de aprendizaje de los alumnos que cur­
sen módulos profesionales, realizando funciones técnicas en las cuales se 
les permita tener una cierta responsabilidad de acuerdo con el nivel pro­
fesional para el cual se les capacita.
c) Enriquecer la formación de los alumnos de F.P. de 2o Grado y de especiali­
dad en Escuelas de Artes Aplicadas y Oficios Artísticos y de los Módulos 
Profesionales, mediante su incorporación a un ambiente real de trabajo.
d) Facilitar la inserción laboral de los alumnos al ponerles en contacto efec­
tivo con las empresas de donde han de partir las posibles ofertas de em­
pleo.
e) Facilitar la comunicación entre los centros de Formación Profesional y  
Escuelas de Artes Aplicadas y  Oficios Artísticos e Institutos de  
Bachillerato y  las empresas de su entorno, y Organismos Públicos, 
beneficios para unos y  otras , tanto en lo que se refiere a la colaboración 
de orden laboral como tecnológico y formativo.
f) Potenciar el desarrollo personal y social especialemnte la capacidad de  
comunicación.
g) Coordinar las actuaciones del Plan de prácticas con las de orientación 
profesional y  educativa.
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(Circular de les Direccions Generáis d'Ordenació i Innovado Educativa, de 
Centres i Promoció Educativa per la qual es donen instruccions per a la rea- 
lització de Prhctiques Professionals Formatives en Alternanga en entitats 
col.láboradores per l'alum nat de Formado Professional, d 'A rts  Aplicades i 
Oficis Artístics, i de Móduls Professionals. Valencia, 23 de gener de 1992)
2. Los conciertos de colaboración que permiten la realización de las prácticas 
son suscritos por el representante legal de la empresa o institución y por el 
director del centro docente, previa conformidad del Consejo Escolar y con 
el visto bueno de la Inspección Educativa. Tendrán preferencia en la firma 
de los conciertos aquellas entidades que puedan proporcionar empleo a 
los estudiantes al finalizar las prácticas. En este sentido, los centros escola­
res han de informar a las entidades colaboradoras sobre las distintas mo­
dalidades de contratos de trabajo para jóvenes, tarea en la que es de gran 
importancia la colaboración de los padres de alumnos. En este sentido, se 
constata incluso a este nivel el papel que desempeñan los centros como 
agencias de colocación de los estudiantes.
3. Se prevé la concesión de becas y subvenciones tanto a los estudiantes 
como a las entidades colaboradoras, siempre y cuando lo hayan solicitado 
y se disponga de una dotación presupuestaria para tal fin. Esta ha ido va­
riando año a año debido a las diversas fuentes de financiación a las que se 
ha amparado: Fondo Social Europeo, programa PETRA, Plan de 
Formación e Inserción Profesional, ...
4. La programación de las prácticas deben realizarla los centros escolares, de 
cómún acuerdo con la entidad colaboradora, con el fin de adecuar la es­
tancia de los estudiantes a su curriculum, procurando la diversificación 
del tipo de tareas y evitando la realización de actividades meramente pro­
ductivas y repetitivas.
5. El seguimiento, evaluación y control de las prácticas corresponde al depar­
tamento de prácticas. Este ha de designar a uno o varios profesores del 
centro como tutores docentes de los estudiantes en prácticas. Dicha fun­
ción corresponde preferentemente a los profesores de tecnología o prácti­
cas de la especialidad correspondiente al alumno. A estas tareas dedican 
estos profesores la totalidad de sus horas complementarias así como la re­
ducción de horas lectivas recogidas en su horario individual. Para sus 
desplazamientos a los centros, el Consejo Escolar del centro puede autori­
zar el pago de los gastos con cargo a los gastos de funcionamiento del cen­
tro. Son las funciones de estos tutores:
- Programar las prácticas en su división junto con los responsables de la em ­
presa en la que vayan a realizarse.
- Realizar una visita, al menos, cada quince días a la empresa donde los 
alumnos de su especialidad estén realizando las prácticas.
- Informar al jefe del departamento de prácticas de las incidencias que pue­
dan producirse en el desarrollo de las mismas.
- Efectuar la tramitación y el seguimiento administrativo de los cuadernos 
de prácticas.
- Recoger de las empresas los aspectos de la formación que se puedan incluir 
en las programaciones de los centros.
30 8 Estudio y  trabajo
- Colaborar con el tutor del grupo y con el departamento de orientación.
- Velar porque las condiciones y la distribución de las prácticas realizadas 
por los alumnos y las alumnas en las empresas sean estrictamente iguali­
tarias.
(Circular de les Direccions Generáis d ’Ordenació i Innovado Educativa, de 
Centres i Promoció Educativa per la qual es donen instruccions per a la rea- 
lització de Practiques Professionals Formatives en Alternanga en entitats 
col.labor ador es per l'alum nat de Formado Professional, d 'A rts Aplicades i 
Oficis Artístics, i de Móduls Professionals. Valencia, 23 de gener de 1992)
6. Por su parte, el jefe del departamento de prácticas hace las funciones de 
coordinador del programa. Le corresponde, por lo mismo, programar una 
oferta suficiente de puestos de prácticas, estar en contacto permanente con 
las entidades colaboradoras, supervisar la adjudicación de becas y ayudas a 
estudiantes, el pago de las mismas y las compensaciones a las empresas 
(también en los comienzos del programa se estableció el criterio de priori- 
zar la firma de conciertos con empresas que tuvieran posibilidades de 
ofrecer empleo a los alumnos a la finalización de las prácticas). Además, 
ha de hacerse cargo del seguimiento de la inserción profesional de los titu­
lados durante el año siguiente a la finalización de sus estudios. De todas 
estas tareas ha de emitir los correspondientes informes para dirigirlos 
tanto a la dirección del centro como al Consejo Escolar y al Servicio 
Territorial.
7. Por su parte, la entidad colaboradora también ha de designar a uno o va­
rios tutores de los alumnos en prácticas, colaborador del tutor docente y 
que debe velar por la seguridad de los alumnos, representar a la entidad 
ante estos y, en algunos casos, hacer una valoración de las prácticas forma- 
tivas de los estudiantes.
8. El calendario y el horario de las prácticas deben ser elaborados de común 
acuerdo entre el centro y la entidad. En este sentido, se entiende la jornada 
de prácticas como una unidad de 5 horas con efectos administrativos 
(pago de becas y compensaciones). En días lectivos, el alumno no podrá es­
tar más de 3 horas en la entidad colaboradora, si bien el Consejo Escolar 
puede solicitar a la Dirección Territorial una variación de esta norma ad­
juntando una memoria justificativa. La duración de las prácticas se fija en 
unas 200 horas (o 40 jornadas) por alumno y curso escolar, con el fin de 
permitir la participación al mayor número posible de alumnos (en los ini­
cios del programa se preveían un máximo de 300 horas por alumno y 
curso). Los meses de julio a septiembre incluidos no pueden ser utilizados 
para la realización de prácticas, salvo por motivos que así lo justifiquen y 
con el consentimiento de los tutores docentes y en las empresas. El mes de 
agosto no puede ser aprovechado en ningún caso, para evitar la concen­
tración de las prácticas que perderían así su carácter de alternancia y, por lo 
tanto, su componente formativo, ya que quedarían sin seguimiento por 
parte de los tutores del centro.
El tiempo que los alumnos dediquen a las prácticas en alternancia 
puede ser computado a efectos de la asignatura de prácticas de su especia­
lidad, con el visto bueno de la direccción del centro.
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9. En tanto que actividad escolar, las prácticas en alternancia han de ser cali­
ficadas y estas calificaciones valorarse adecuadamente en la evaluación del 
Area de ampliación de conocimientos, en las especialidades de régimen de 
enseñanzas especializadas, o del Area de Conocimientos tecnológicos y 
prácticos en las especialidades de régimen general, especialmente de la 
asignatura de prácticas.
10. La selección de los alumnos para la realización de prácticas tiene como 
únicos criterios la invitación a que todos los alumnos que lo deseen pue­
dan realizar prácticas al menos una vez a lo largo de FPII, teniendo 
preferencia para ello los alumnos de los últimos cursos.
11. Los alumnos que realizan las prácticas están cubiertos a efectos de 
accidentes de trabajo por el seguro escolar y por un seguro colectivo 
suplementario de accidentes individuales y de responsabilidad civil.
Junto a estas consideraciones de carácter normativo, creo conveniente 
también exponer aquí la documentación relacionada con la gestión de las 
prácticas y que deben conocer y manejar tanto los profesores como los estu­
diantes y las empresas, por su carácter no sólo administrativo sino también 
formativo:
En primer lugar, el propio Concierto de Prácticas Profesionales 
Formativas en Alternancia, en el que se recoge una exposición de motivos 
así como una serie de acuerdos que recogen la mayoría de aspectos normati­
vos anteriormente enunciados. Como anexos al mismo figuran, por una 
parte, los datos de las entidades firmantes (centro, domicilio, código banca- 
rio, tutores docentes, entidad colaboradora, domicilio y C.I.F., teléfono, tuto­
res de la entidad, actividad económica, número de trabajadores) así como la 
relación de alumnos que se acogen al concierto con sus respectivos datos 
(fecha de nacimiento, curso, rama y especialidad, número de jornadas, pe­
riodo de prácticas, horario y días de la semana); el consentimiento de cada 
uno de los alumnos o sus padres o tutores; la solicitud de ayuda económica 
y, finalmente, el programa de prácticas que refleja los contenidos y la dura­
ción prevista para los mismos, firmado este último por los tutores docentes 
y de la entidad colaboradora.
En segundo lugar, también existe un modelo de Certificación de 
Prácticas Profesionales Formativas en Alternancia, en que la dirección del 
centro escolar certifica que una serie de alumnos que aparecen relacionados 
al margen han realizado un total de "x" jornadas según el marco de la nor­
mativa que regula el Programa de Prácticas Profesionales Formativas en 
Alternancia; así como otro Certificado de Prácticas Profesionales Formativas 
en Alternancia firmado por la representación legal de la Entidad 
Colaboradora, expedido éste nominalmente a cada uno de los alumnos, in­
dicando asimismo la equivalencia en horas de Prácticas de Formación 
Profesional Formativas y el periodo de tiempo en que aquellas se han reali­
zado.
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En tercer y último lugar, el documento que más interés tiene desde el 
punto de vista de mi investigación, el Cuaderno de Prácticas en Alternancia. 
En él constan los datos del alumno, la entidad colaboradora, el centro y el 
curso académico, su edad y su especialidad, así como los nombres de los tu­
tores de la entidad colaboradora y del centro docente. Se recoge también el 
programa de prácticas que figura también en uno de los anexos del con­
cierto, así como el calendario y horario de las prácticas. El resto del cuaderni­
llo lo constituyen una serie de páginas de igual formato, en las que se rela­
cionan las actividades efectuadas por el alumno quincenalmente, y las horas 
empleadas en cada una de ellas, la formación adquirida en la quincena y las 
observaciones que se puedan realizar sobre ella. Cada una de estas hojas 
debe ir firmada por el tutor de la empresa, el tutor docente y el propio 
alumno. La penúltima página del cuaderno se destina a la evaluación de las 
prácticas del alumno por el centro de Formación Profesional, firmada por el 
tutor docente, y referida a los siguientes items: valoración global de la for­
mación adquirida, adquisición de conocimientos tecnológicos, maduración 
de conocimientos tecnológicos previamente poseidos, adquisición de capa­
cidades prácticas, maduración de capacidades prácticas que ya se poseían 
previamente y adquisición de valores formativos no reseñados. La última 
parte del cuaderno consiste en la evaluación de las prácticas del alumno por 
la entidad colaboradora, va firmada por la propia entidad (y no necesaria­
mente por el tutor de la misma), y valora los siguientes aspectos: capacidad 
de adaptación a las tareas, interés por el trabajo, espíritu de colaboración, 
asistencia (número de faltas) y puntualidad. Ambas hojas de evaluación uti­
lizan como criterios únicos de calificación los siguientes: A (muy buena), B 
(buena), C (normal) y D (insuficiente).
Por lo que respecta a todos estos documentos, me gustaría señalar que 
mientras unos tienen una cuidadosa elaboración (por ejemplo, la norma­
tiva), otros tienen un carácter más bien burocrático (incluyendo en esta ca­
racterización las connotaciones peyorativas del término, ya que parte de la 
información solicitada en los anexos a los conciertos no es utilizada en nin­
gún momento por los destinatarios de la misma: sector de actividad de la 
empresa, número de trabajadores de la misma, ...). Otro tanto podría decirse 
del cuaderno de prácticas, de carácter sumativo, que no cuenta con el reco­
nocimiento de alumnos ni tutores: de los primeros porque, al haber una do­
ble calificación, en los casos en que no coinciden ambas suele haber conflic­
tos, prevaleciendo siempre la del profesor. Los profesores, por su parte, y tal 
y como se señala en el informe del M.E.C. (1990), piensan que el cuaderno 
supone un mayor compromiso para la empresa, su tutor y los alumnos, 
pero no para ellos mismos. En palabras de una profesora,
el cuaderno de prácticas después te lo guardas tú en tu casa porque no se tiene 
que mandar a ningún sitio. Entonces, te sientes defraudado de hacer una serie 
de papeleos encima, porque es escribir,... de evaluar y de ir a las empresas 
para que luego eso te lo tengas tú en tu casa amontonándose y  haciéndose 
viejo. Entonces, ya te sientes por una parte que, bueno, para qué voy a hacer 
esta labor si no me la va a mirar nadie y no sirve para nada.
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Asimismo, también más adelante podremos ver que la normativa se 
desconoce en numerosas ocasiones, lo que impide su cumplimiento. En este 
sentido, se echa de menos una divulgación de información como la que, por 
ejemplo, se lleva a cabo en otros territorios bajo la órbita del M.E.C.: por 
ejemplo, en la Dirección Provincial de Zaragoza, en el que se presentan y 
dan a conocer las prácticas a los empresarios, se dan orientaciones ante posi­
bles percances a la vez que se informa sobre la totalidad del programa (y no 
sólo sobre el concierto particular que el empresario firma).
En este sentido, la guía para la Formación en Centros de Trabajo ela­
borada por el Equipo de Reforma de la Formación Profesional en la propia 
Conselleria supone una mejora cualitativa al incorporar unas orientaciones 
metodológicas para los equipos educativos de los centros, una ficha de valo­
ración más detallada para los tutores laborales (si bien ésta dista de propues­
tas como las apuntadas en la segunda parte de este trabajo), así como un fi­
chero de actividades para el alumnado que contribuya a un mejor conoci­
miento del puesto de trabajo (sector de actividad, tipología del centro, pro­
ductos o servicios que elabora, horarios, actividades de formación, organiza­
ción funcional del centro, organización laboral, estudio de los procesos pro­
ductivo y comercial, seguridad e higiene,...).
Sobre estas cuestiones, no obstante, me detendré con más detalle al 
analizar y valorar los resultados de la investigación. En las páginas que vie­
nen a continuación expongo la investigación que he realizado sobre el fun­
cionamiento de las prácticas a las que me acabo de referir. Dicha investiga­
ción se planteó inicialmente como una evaluación de dicho programa en­
cargada por la Conselleria de Cultura, Educación y Ciencia con el fin de in­
corporar sus resultados y valoraciones al Libro Blanco sobre la Formación 
Profesional en la Comunidad Valenciana, documento que jamás vio la luz. 
En marzo de 1992, la persona encargada de coordinar la elaboración de dicho 
documento se puso en contacto conmigo para que me encargara de la inves­
tigación y posterior redacción del informe correspondiente. Asumí dicha ta­
rea con el compromiso por su parte de incorporar una serie de items en la 
búsqueda de información que resultaban relevantes para el análisis desde el 
punto de vista de esta tesis doctoral y que carecían de interés desde la pers­
pectiva de los gestores de las prácticas, así como de poder disponer libre­
mente de la información allí recogida.
Consecuencia de ello, los objetivos que persigue este trabajo son va­
rios. En primer lugar, evaluar la propia experiencia en cuanto a su funcio­
namiento y los resultados obtenidos. Por otra parte, conocer el grado de ade­
cuación de los conocimientos que se imparten actualmente a los requeridos 
para los puestos de trabajo. Ambos objetivos, enunciados por la propia 
Conselleria, tienen la pretensión de obtener una visión global que facilite la 
adopción de medidas para la implantación de la Formación en Centros de 
Trabajo correspondiente a la Formación Profesional Específica enunciada 
por la LOGSE Pero los objetivos del estudio se centran no sólo en la suge­
rencia de medidas a adoptar, sino también en la revisión de la experiencia a 
la luz de los planteamientos teóricos sobre la misma, tal y como los he desa­
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rrollado en la segunda parte de este trabajo especialmente. Desde este punto 
de vista, pretendo profundizar en la relación teoría-práctica tal y como se 
plantea en las prácticas en alternancia, ver de qué manera se produce la 
combinación de lugares de aprendizaje, cuáles son los roles que se ponen en 
funcionamiento y cuáles son sus repercusiones sobre la organización escolar 
así como sobre la laboral. Además, interesa averiguar la posición de las em­
presas y del propio sistema educativo ante estas prácticas, sus intenciones 
declaradas, la percepción que de las mismas tienen los agentes implicados, 
especialmente los alumnos. Otro objetivo de la investigación es conocer el 
tipo de conocimientos que se desarrollan en las prácticas, qué mecanismos 
los originan y cuáles son sus aplicaciones tanto en el trabajo como en las au­
las escolares. Los aspectos curriculares de las prácticas, así como su impacto 
sobre la organización escolar y la función docente son también centros de in­
terés de este trabajo. En definitiva, trataré de contrastar en esta experiencia 
concreta los planteamientos expuestos en las páginas anteriores, de modo 
que esta investigación pueda dar lugar a un aprendizaje crítico y reflexivo 
sobre las prácticas, tal y como mantengo a lo largo de este trabajo.
11.2. Metodología.
El diseño de la investigación lo realicé utilizando como referencia di­
versos estudios e investigaciones sobre los usos formativos de distintas mo­
dalidades de experiencia laboral en alternancia realizados algunos de ellos 
en el contexto anglosajón: MacDonald y Black (1987) realizan un estudio que 
tiene muchos puntos en común con la información recogida en mi investi­
gación, aportando la riqueza de los estudios de caso centrados en una escuela 
que, junto a otras dos de su localidad, ofrecía experiencia laboral dentro de 
un programa de transición promovido por la Comunidad Europea. En su 
estudio, entrevistaron a 18 alumnos y 18 empresarios, recogiendo sus opi­
niones sobre la experiencia laboral. Utilizaron entrevistas semiestructura- 
das y analizaron también los cuadernos de prácticas de estos alumnos. 
Scribner (1988), ha investigado los aspectos cognitivos de las actividades 
prácticas que tienen lugar en el entorno laboral. Trata de examinar el modo 
en que pensar y hacer, "cabeza y mano" por utilizar la expresión que da tí­
tulo a su trabajo, están integrados en las tareas del trabajo industrial. Sigue 
los presupuestos de la teoría de la actividad de la escuela soviética. Su estu­
dio se centra en ocupaciones industriales y de servicios (altamente estructu­
radas y que incluyen tareas cuyos resultados están predeterminados), analiza 
tareas no estrictamente materiales ni estrictamente simbólicas (como relle­
nar los pedidos de leche), trabajos que, aunque se desarrollan individual­
mente, tienen una cultura común. La intención de esta investigadora está 
en poner de manifiesto el equilibrio entre el esfuerzo mental y el esfuerzo 
físico. Howieson (1989), en Escocia, estudia la experiencia laboral y el trabajo 
a tiempo parcial entre los estudiantes de educación secundaria. Su estudio
se centra no en el "cómo" y el "porqué" de la experiencia laboral, sino en lo
que podría denominarse como el "quién", "cuándo" y  "cuánto”. (Howieson,
1989, p. 3)
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Roditi (1991) también realiza varios estudios de caso, centrándose bá­
sicamente en los costes de la alternancia y atendiendo, consiguientemente, a 
los criterios de éxito de la misma. Centra sus estudios de caso en los 
modelos de aprendizaje basado en el trabajo, el coste inicial, la fuente de 
financiación, los costes por estudiante y por graduados,... Miller, Jamieson y 
Watts (1991) realizaron un programa de investigación entre 1987 y 1990. El 
proceso completo se organizó en cuatro ámbitos: 1) Tres talleres de 
investigación (para organizadores de experiencia laboral para los alumnos, 
para empresarios en grandes compañías, y para pequeños empresarios); 2) 
estudio de casos en seis LEAs (entrevista con los coordinadores centrales del 
programa, con los profesores de contacto en las escuelas, y con los 
estudiantes que recién habían acabado su experiencia laboral); 3) examen de 
guías e informes de muchas de las noventa LEAs del School Curriculum 
Industry Partnership (SCIP) y 4) material de estudio de casos remitidos por 
las escuelas que competían por el 1989 Rover Award for Quality in Work 
Experience. Su trabajo se centra en los siguientes aspectos curriculares:
la integración de la experiencia laboral en el curriculum  escolar; avances en 
los programas de experiencia laboral; emparejamiento de estudiantes a los 
puestos de aprendizaje (placement); estrategias de enseñanza; supervisión  
del aprendizaje de los alumnos; evaluación de los programas de experiencia 
laboral. (Miller, 1991, p. xiv).
Todos estos estudios son de gran interés para mi trabajo, si bien el 
acento investigador de cada uno de ellos es distinto no sólo en cuanto a la 
definición del objeto de estudio mismo, sino también en los que respecta a 
los procedimientos metodológicos. Por una parte, condiciones de tiempo y 
fundamentalmente de recursos me han llevado a adoptar un enfoque para 
mi investigación que deja fuera algunas estrategias de orden etnográfico, 
que hubieran sido de mi agrado. A ello hay que unir la dificultad de realizar 
un estudio de caso, ante la negativa de las empresas en las que planteé dicha 
opción y que eran las que, en principio, mejor desarrollan el programa de al­
ternancia, según la valoración de los propios encuestadores. No obstante, he 
tratado de suplir estas carencias dejando preguntas abiertas en los cuestiona­
rios y realizando, con posterioridad al análisis de los mismos, distintas en­
trevistas a profesores, tutores laborales y estudiantes. Respecto a estos últi­
mos, en todo momento los he considerado como una fuente de informa­
ción privilegiada, por el modo en que respondieron a las encuestas, con gran 
interés según todos los encuestadores, prestando atención a cada una de las 
preguntas y haciendo comentarios al margen de las mismas, completando o 
matizando sus respuestas con detalle.
En el informe que presento a continuación expongo los resultados de 
un conjunto de cuestionarios que, sobre el programa de prácticas en alter­
nancia de la Comunidad Valenciana, se pasaron entre los meses de septiem­
bre de 1992 y enero de 1993. Por otra parte, también me refiero a diversas en­
trevistas realizadas entre abril y diciembre de 1993 tanto a alumnos como a 
profesores y tutores laborales encargados de la gestión de las prácticas en al­
ternancia.
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11.2.1. ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE OTROS INFORMES DE 
PRÁCTICAS EN ALTERNANCIA.
Como ya he dicho en la introducción a este capítulo, para el diseño 
del trabajo de campo, así como para la contrastación de sus resultados, he 
utilizado otros estudios referidos también a las prácticas en alternancia. Creo 
conveniente referirme brevemente a las características de los mismos, para 
que se puedan entender también correctamente las referencias que hago a 
ellos.
En primer lugar, he utilizado como referencia importante el informe 
sobre "La Formación Profesional en Alternancia en la Comunidad 
Valenciana durante los cursos 1985-86 y 1986-87", elaborado por la Ricardo 
Bou desde la Dirección del Programa de Formación Profesional en 
Alternancia de la Dirección General de Ordenación e Innovación Educativa 
de la Conselleria de Cultura, Educació i Ciéncia de la Generalitat Valenciana. 
Este informe, presentado en junio de 1988, se basa en los informes 
solicitados a los centros por parte de la Dirección del Programa sobre el 
mismo. Recoge, además, parte de la información sobre la infraestructura del 
Programa que consta en aquélla. Por otra parte, también consta de los 
resultados de una encuesta pasada a empresas e instituciones colaboradoras. 
También se hace eco de la opinión de los alumnos sobre las prácticas. Muy 
breve, de apenas quince páginas, anexos aparte, sí que hay en este informe 
informaciones contrastadas, al tiempo que sirve para establecer algunas 
comparaciones longitudinales con mi trabajo de campo.
En segundo lugar, he manejado una síntesis de un "Estudio sobre el 
Programa de Prácticas en Alternancia en Empresas", elaborada por el 
Servicio de Inspección Técnica de Educación de la Dirección General de 
Coordinación y de la Alta Inspección del Ministerio de Educación y Ciencia. 
Dicha síntesis, fechada en Madrid en enero de 1990, pasa directamente de la 
introducción a las conclusiones en las 32 páginas que lo forman. No hace 
mención alguna de la metodología del estudio, de las características del 
mismo, de su proceso de elaboración ..., por lo que, aunque la manejo, creo 
que conviene ser prudentes en la utilización de sus resultados. Respecto de 
éstos, se limita básicamente a hacer una descripción de la información reco­
gida en el estudio, elaborada en tablas y gráficas, siempre de forma porcen­
tual y jamás mencionando las cifras totales que componen la supuesta 
muestra. Además, no se hace valoración alguna de la información que se 
expone. Finalmente, decir que se centra en tres subapartados: las opiniones 
de los empresarios (sobre los alumnos, planificación y realización de las 
prácticas y otros aspectos del programa), las opiniones de los alumnos (su 
valoración del programa, sus posibilidades de empleo y su situación laboral 
actual, así como las condiciones de trabajo de los que tienen empleo) y, fi­
nalmente, las opiniones de los docentes y los inspectores de educación 
(sobre la coordinación del programa en los centros de FP, la flexibilización 
de horarios y grupos, las horas de dedicación, la eficacia del cuaderno de
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prácticas, la influencia del programa en las programaciones didácticas, los 
aspectos susceptibles de mejora, la periodicidad de las visitas a empresas, la 
planificación y seguimiento de las prácticas y el papel del instituto de FP en 
el desarrollo del programa).
Otro estudio que ha resultado muy interesante es la "Evaluación de la 
experiencia vasca. Formación Profesional en Alternancia", encargado por el 
Departamento de Educación, Universidades e Investigación del Gobierno 
Vasco y elaborado por Prospektiker Erakundea. La metodología de este estu­
dio sirvió de base para la empleada en el mío propio: se elaboraron una serie 
de cuestionarios diferentes para aplicar a tres colectivos distintos (alumnos, 
tutores en los centros escolares e instructores en las empresas). El estudio se 
realizó sobre la totalidad de la población de alumnos en prácticas (3.055), si 
bien se analizaron datos de 2.317 de ellos, por diversos problemas técnicos. 
El mismo procedimiento se empleó para encuestar a los tutores, acudiendo 
a los centros, y se consiguió analizar finalmente 188 cuestionarios de entre 
una población de 249. Con los instructores sucedió otro tanto: de una pobla­
ción de aproximadamente 1.300 se consiguieron resultados de 699. De este 
modo, el tratamiento que se hace en este informe, de 175 páginas, consigue 
ser muy detallado con respecto a muchas de las cuestiones planteadas debido 
a que el tamaño de los grupos encuestados permite establecer cortes con res­
pecto a la rama de estudios, aspecto éste que no ha sido posible en mi estu­
dio, ya que a excepción de la rama de administrativo, el resto aportaban un 
tamaño demasiado pequeño para poder establecer interpretaciones significa­
tivas. Por lo demás, este estudio consta de una estructura de capítulos simi­
lar a la de esta parte de mi trabajo, si bien yo también contemplo algunos as­
pectos referidos a la inserción laboral de los alumnos, o la valoración que 
hacen las propias empresas (y no sólo los instructores) de las prácticas, y me 
ocupo también con más detalle de la gestión de las mismas, tratando de re­
coger de este modo algunos de los planteamientos establecidos en las partes 
anteriores de este trabajo.
Un carácter bien distinto aporta la "Evaluación del Programa de 
Prácticas en Alternancia de la Comunidad Autónoma Gallega", investiga­
ción dirigida por M. Zabalza y subvencionada por el C.I.D.E., realizada en 
Santiago de Compostela entre 1988 y 1991. Este estudio, al igual que el mío, 
combina la información cuantitativa, recogida por medio de cuestionarios, 
con la cualitativa, a partir de una serie de reuniones mantenidas con los 
implicados en las prácticas. Por lo que respecta a los cuestionarios, se elabo­
ran también pensando en tres colectivos: los tutores de centro, los tutores de 
empresa y los alumnos. Los cuestionarios se distribuyeron a 927 alumnos de 
los que respondieron 448; a 110 profesores tutores de los que respondieron 
sólo 35, así como a 85 tutores de empresa, de los que respondieron tan sólo 
39. Como se puede apreciar, los tamaños de estos dos últimos grupos son 
demasiado pequeños como para establecer interpretaciones a partir de los 
mismos. Además, en el estudio no se hace referencia a cómo se obtuvieron 
las muestras ni al tamaño total de cada una de las poblaciones respectivas, 
con lo que hay que tomar con bastante cautela los resultados obtenidos. Por 
su parte, aporta una información de carácter cualitativa muy rica que ex­
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pone con detalle y analiza someramente. El informe, de 251 páginas, anexos 
aparte, valora los resultados en distintos capítulos, referidos a los objetivos 
de las prácticas, su organización y gestión, las funciones de los tutores, la 
evaluación de los alumnos, ... La elaboración de las conclusiones de este es­
tudio fueron de gran utilidad para mi trabajo, por su enfoque eminente­
mente pedagógico.
Finalmente, quisiera hacer referencia también a otros dos estudios 
que, si bien no tuvieron incidencia en el diseño de mi investigación, por ser 
publicados posteriormente, sí que aportan informaciones que también con­
trasto con los resultados que se derivan de aquélla. Me refiero a la 
"Evaluación de los M ódulos Profesionales: Estudio de la Reforma 
Experimental de la Enseñanza Técnico-profesional", publicado por el 
C.I.D.E. en 1993 y dirigido por M. Alvaro Page. Aunque no se refiere estric­
tamente a las Prácticas en Alternancia, sí que aporta algunas informaciones 
interesantes sobre las mismas, sobre el planteamiento de la Formación en 
Centros de Trabajo así como sobre la relevancia de este tema en el desarrollo 
de la reforma. El tamaño de muestras que se utiliza en este estudio, reali­
zado en el territorio MEC, es similar al mío, si bien sus pretensiones son 
mucho más amplias y la atención que dedica al tema de las prácticas es es­
casa. Por último, también utilizo alguna referencia del estudio titulado 
"Inserción y búsqueda de empleo: El caso de los técnicos especialistas de FPII 
en tres mercados locales de trabajo", también publicado por el C.I.D.E., que 
formó parte del proyecto G.E.F.E. 90, elaborado por R. Herranz, J.R. Alvárez, 
M. Garmendia y A. Borja. Aunque sólo me ocupo en mi investigación de la 
inserción laboral de manera colateral y éste es el tema único y específico de 
este estudio, constituye una referencia necesaria para matizar mis resulta­
dos. Todos ellos los expongo en las siguientes páginas.
11.2.2. LA ELABORACIÓN DE LOS CUESTIONARIOS.
Los cuestionarios fueron elaborados en los meses de abril a junio de 
1992. Para la elaboración de los cuestionarios tuve también en cuenta todos 
los estudios que sobre las prácticas en alternancia se han hecho hasta el 
momento en el Estado español: Comunidad Valenciana, 1988; País Vasco, 
1990; Galicia, 1991; Memorias del Ministerio de Educación y Ciencia 1989- 
1991; Ministerio de Educación y Ciencia, 1991. Aunque al final de este capí­
tulo describo las características de estos trabajos, quiero apuntar ahora que la 
mayor parte de estos estudios se centran en tres grupos participantes: los 
alumnos que realizan prácticas en alternancia, los tutores docentes de las 
mismas, y los tutores laborales o trabajadores que, en las empresas, se hacen 
cargo de la supervisión del trabajo de los alumnos. Sin embargo, los cues­
tionarios de mi trabajo se han realizado a cinco colectivos distintos, todos 
ellos implicados de una u otra forma en el programa de prácticas en alter­
nancia: 1) profesores y profesoras de Formación Profesional que han sido tu­
tores de estas prácticas con los alumnos y alumnas de su centro; 2) coordina­
dores del programa en los centros escolares; 3) alumnos y alumnas que han 
participado en el programa; 4) responsables de la gestión del mismo en las
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empresas colaboradoras; y 5) trabajadores y trabajadoras de dichas empresas 
que han ejercido como tutores de los alumnos que los centros de FP envia­
ban. En muchos casos, los responsables y tutores de las empresas suelen 
coincidir con la figura del empresario debido a las características del tejido 
empresarial de la Comunidad Valenciana.
También hice acopio, previamente a la redacción de los cuestionarios, 
de cuanta información consideré conveniente con el fin de aligerar el con­
tenido de los mismos, si bien mucha de ella no me fue proporcionada por 
no encontrarse disponible, mientras que la búsqueda de alguna otra resul­
taba una labor excesivamente costosa: así sucedió con algo aparentemente 
tan sencillo como saber el número de alumnos que cada profesor-tutor tenía 
a su cargo, el número de empresas a las que había de visitar, el tamaño de 
las empresas colaboradoras, así como otras informaciones tales como la tasa 
de abandonos de las prácticas. Bastante de esta información constaba en los 
anexos a los conciertos firmados, pero era desestimada por la propia 
Administración por lo que no le daba tratamiento informático. Por otra 
parte, tampoco tuve acceso a los conciertos, de modo que no he podido dis­
poner de esa información.
Previamente a la realización de los cuestionarios, tuvo lugar una 
reunión con los 18 inspectores de Formación Profesional de la Comunidad 
Valenciana, el 26 de junio de 1992, en la que afloraron cuestiones relevantes 
para este tema desde una nueva perspectiva, raramente considerada. En esta 
reunión, los inspectores tuvieron la oportunidad de expresar su opinión so­
bre los cuestionarios, que previamente les habíamos enviado. De este modo, 
pude incorporar a ellos las sugerencias de modificaciones que consideré 
oportunas. También los cuestionarios fueron revisados por varios expertos, 
todos ellos conocidos por mí: la persona que desde la Conselleria de Cultura, 
Educación y Ciencia puso en marcha el programa de Prácticas en 
Alternancia y estuvo al frente del mismo entre 1986 y 1989, varios profeso­
res tutores de prácticas y coordinadores del programa en sus centros, algún 
empresario interesado en las cuestiones formativas de las prácticas, así como 
algún trabajador que había tenido a su cargo a varios alumnos en prácticas. 
Con esta revisión previa decidí no hacer un pase de prueba del cuestionario 
salvo a un grupo de estudiantes de Formación Profesional que habían reali­
zado prácticas en alternancia.
11.2.3. LAS POBLACIONES Y LAS MUESTRAS.
La encuesta a los tutores docentes y a los coordinadores de centros de 
Formación Profesional se pasó a la totalidad de la población, alrededor de 
unos 300 tutores en el curso 1992/93 (de los que resultaron válidos final­
mente 250) y 115 coordinadores (uno por cada centro de los que participan 
en el programa), de los que cumplimentaron correctamente el cuestionario 
101.
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La encuesta a las empresas se pasó a una muestra de las mismas (120 
empresas escogidas en un muestreo aleatorio de entre una población de 
2.104 empresas que se hallaban colaborando con el programa en el curso 
1991/92, con escasos abandonos desde el inicio del programa en el curso 
1985/86). Las respuestas válidas finales arrojan una muestra definitiva de 98 
empresas, lo que nos permite obtener estimaciones al 95% de confianza. Los 
tutores de las empresas fueron entrevistados en la misma ocasión que se vi­
sitó la empresa, coincidiendo en algunas ocasiones con los propios represen­
tantes de la empresa, lo que se explica fácilmente por la abundancia de pe­
queñas empresas en la Comunidad Valenciana. Por otra parte, en más de 
una ocasión se puso de manifiesto que esta figura es más nominal que real, 
ya que en algunas empresas no se ejerce como tal. Respondieron de manera 
válida a esta encuesta 94 tutores.
Por fin, la encuesta a los alumnos que han participado en el programa 
se pasó también a una muestra de 295 alumnos de una población total de 
unos 15.000, que son los estudiantes que realizaron prácticas entre los años 
1989 y 1991. El motivo para volver hacia atrás en el tiempo radica en el inte­
rés que suponía analizar también el aspecto de inserción profesional que se 
atribuye a las prácticas incluso a nivel normativo, y que sólo podía ser eva­
luado aun renunciando a obtener una mayor representación de distintas 
ramas en la muestra si esta hubiera correspondido a un mismo curso aca­
démico. El criterio de muestreo fue completamente aleatorio, optando por 
no utilizar ningún criterio de estratificación. La respuesta final aceptada fue 
de 211 alumnos, lo que nos permite obtener estimaciones al 99% de con­
fianza.
11.2.4. DEFINICIÓN Y CLASIFICACIÓN DE LAS VARIABLES.
Quiero en este apartado describir brevemente el contenido de cada 
uno de los cuestionarios, si bien aparecen todos ellos presentados al final de 
este trabajo como anexo al mismo.
El cuestionario dirigido a las empresas consta de una primera parte en 
la que se recogen datos de identificación diversos, que servirán después para 
poder dividir subgrupos con los que profundizar en el conocimiento de las 
distintas variables. Así, datos como el tamaño de la localidad, el estatuto ju­
rídico de la empresa y el carácter de su titularidad, la actividad a la que se 
dedica y el tamaño de la misma. A continuación, vienen las preguntas refe­
ridas específicamente a la alternancia, agrupadas bajo los siguientes epígra­
fes:
A) Experiencia de la empresa en el programa de alternancia, acceso al 
mismo, colaboración prestada hasta el momento, colaboración de la em­
presa en otras modalidades de prácticas formativas.
B) Satisfacción de la empresa con las prácticas, valoración de las mismas,
contratación de alumnos que hayan hecho prácticas en ella.
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C) Expectativas de la empresa con respecto a los alumnos de Formación 
Profesional, requisitos que solicita de los alumnos, características y habi­
lidades adquiridas en la escuela y que la empresa valora positivamente.
D) Costos y beneficios de la alternancia para la empresa, utilidad forma- 
tiva de las prácticas, interés de la empresa por las prácticas, trastornos y 
problemas generados por las prácticas.
E) La gestión de la alternancia, grado de cumplimiento del programa, dispo­
nibilidad de la empresa para la gestión, relaciones de la empresa con el 
centro escolar.
F) Disposición de la empresa de cara al futuro, condiciones para la firma de
convenios con el sistema escolar, precauciones que debieran tomarse, 
sugerencias para la mejora de las prácticas.
El cuestionario dirigido a los tutores de empresa tiene una estructura 
similar al anterior, en la medida en que recoge también previamente una 
serie de datos de interés para analizar las respuestas a las preguntas. Estos 
hacen referencia a la edad y el sexo del tutor, la titulación académica que po­
see y el nivel de cualificación del puesto de trabajo que desarrolla, su afilia­
ción sindical, su experiencia como tutor de prácticas y los motivos que le 
condujeron a ello. Las preguntas están subdivididas en dos apartados:
A) Capacitación pedagógica, formación recibida como instructor, grado y 
cualidad, necesidad sentida de esa formación y expresión de la misma, 
estrategias y recursos de enseñanza de que se vale en el ejercicio de su 
labor tutorial, conciencia del papel que le corresponde desempeñar.
B) Dedicación, horario y calendario de prácticas, alumnos a los que atiende
simultáneamente, funciones que entiende que le corresponden en el 
ejercicio de su cargo, valoración de las tareas que le asigna a los alum­
nos, en función de su productividad y rendimiento y, finalmente, valo­
ración global de las prácticas.
El cuestionario dirigido al profesor tiene como datos de identificación 
el tipo de centro, la ubicación del mismo, la edad y sexo del tutor, su expe­
riencia docente y su titulación académica, la asignatura que imparte y su ex­
periencia como tutor de prácticas en alternancia, los alumnos que tiene a su 
cargo y las empresas que debe visitar, su experiencia laboral no docente y su 
vinculación a su ejercicio como enseñante, así como su afiliación sindical. 
Las preguntas se clasifican en los siguientes bloques:
A) Utilidad de las prácticas en alternancia, valoración general de las mismas,
utilidad de carácter formativo, consideración como complemento de 
formación.
B) Condiciones de realización de las prácticas, experiencia laboral simulada y
experiencia laboral real, condiciones para unas prácticas de calidad (en lo 
tocante a la programación y seguimiento, así como también en lo refe­
rente a las características del puesto de trabajo), abandono de las prácti­
cas.
C) Gestión de las prácticas, elaboración de la planificación, aspectos organiza­
tivos de los centros escolares afectados por la realización de prácticas,
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conexión con el programa de orientación del centro, relaciones entre el 
centro escolar y las empresas que acogen a los alumnos, funciones del 
tutor, satisfacción con el ejercicio de esta función.
D) Valoración de las empresas colaboradoras.
El cuestionario a los coordinadores de los centros pretende conocer la 
colaboración de los padres en el programa de alternancia, averiguar la acep­
tación de las prácticas entre los alumnos así como ver los criterios de selec­
ción y asignación de alumnos a puestos de trabajo.
Finalmente, el cuestionario dirigido a los alumnos recoge nueva­
mente una serie de datos de identificación, como el tamaño de la localidad, 
el centro de estudios, la edad y el sexo, la rama cursada, la calificación media 
del alumno, la posesión del graduado escolar, la duración de las prácticas y 
la experiencia laboral del alumno previa a la realización de las prácticas, a tí­
tulo particular así como gestionada desde la escuela. Las preguntas comien­
zan por ver la satisfacción general con la alternancia así como los motivos 
que llevaron al estudiante a realizar las mismas. Los bloques en que se divi­
den son los siguientes:
A) La empresa donde hizo prácticas, la actividad de la misma, su rango jurí­
dico y su titularidad, así como el tamaño.
B) Tareas desarrolladas durante las prácticas, número de actividades distin­
tas, nivel de cualificación de las mismas, sentido formativo, facilidad e 
interés, carencias formativas detectadas durante las prácticas, tipo de ex­
periencia laboral y utilidad formativa de las prácticas.
C) El tutor de la empresa, valoración de su actuación, de la relación y del es­
tilo de supervisión.
D) Relaciones en la empresa, trato recibido e intenciones de la empresa res­
pecto al programa de alternancia tal y como las percibe el alumno.
E) Sugerencias, condiciones para unas prácticas de calidad, calendario, dura­
ción y horario.
F) Inserción profesional del alumno, situación laboral actual, mecanismos 
de acceso al puesto de trabajo, relación de la situación actual con la for­
mación profesional recibida, satisfacción con su grado de formación, con­
tinuidad de la formación por parte del alumno.
Estos cuestionarios están recogidos en el anexo n° 1. Entre todos ellos, 
estamos en condiciones de configurar un mapa de la alternancia bastante 
completo, no sólo desde cada uno de los colectivos, sino también en su con­
junto ya que, como se puede apreciar, existen diversos items de carácter si­
milar en varios de los cuestionarios, lo que permite controlar la fiabilidad de 
las respuestas. He pretendido reflejar en los mismos las cuestiones más re­
levantes señaladas por la literatura sobre la experiencia laboral en la forma­
ción profesional, y espero de este modo contrastar esta experiencia a la vista 
de la teoría, al tiempo que iluminar ésta última desde aquélla.
M etodología de  la investigación 321
11.2.5. EL TRABAJO DE CAMPO.
Todas las encuestas, a excepción de las realizadas a profesores y coor­
dinadores de FP, fueron realizadas personalmente por un equipo de encues­
tadores específicamente adiestrado, integrado por cuatro pedagogos, tres pro­
fesores de Formación Profesional, un psicólogo, un educador de Escuela- 
Taller, un sociólogo y tres estudiantes. En una reunión que tuvo lugar el 8 
de septiembre de 1992 se presentó la filosofía del proyecto a los encuestado­
res, motivando la tarea que habían de llevar a cabo. Los cuestionarios les 
fueron entregados, tuvieron ocasión de leerlos, plantear dudas y sugeren­
cias. Se les explicó cada pregunta del cuestionario y cada item de respuesta 
en detalle, al tiempo que se les proporcionó una visión de conjunto al agru­
par las cuestiones en temas. Se les dieron las instrucciones correspondientes 
para rellenar el cuestionario y se sugirió, asimismo, la conveniencia de ano­
tar en un diario las incidencias en el pase de las encuestas, por su interés 
para la posterior realización de entrevistas. Hubo una distribución de zonas 
y encuestas, se asignaron referencias a los distintos cuestionarios y se con­
vocó una segunda reunión para tratar las incidencias tras un primer pase de 
encuestas. Al finalizar el pase de encuestas tuvo lugar una sesión de grupo 
de discusión, a la que asistieron todos los encuestadores, yo mismo, el jefe 
de la inspección de Formación Profesional, el ex-director del programa de al­
ternancia y algunos responsables del Area de Formación Profesional en la 
Conselleria de Educación. Las aportaciones de esta sesión, que aparecen 
recogidas en el anexo n° 3, fueron muy interesantes y han resultado de gran 
ayuda para interpretar los resultados obtenidos en la encuesta.
El modo en que se procedió a la realización de estas encuestas es el si­
guiente: envié una carta de presentación dirigida a las empresas y los alum­
nos que resultaron del muestreo, explicando la existencia de este estudio y la 
relevancia del mismo, el modo en que habían sido seleccionados, lo que se 
requería de ellos, indicando que, en breve plazo, el encuestador conve­
nientemente acreditado les citaría telefónicamente con el fin de concertar la 
entrevista. Los encuestadores disponían del teléfono, la persona de contacto 
y la dirección de las empresas y alumnos que debían entrevistar. Las cartas 
personalizadas fueron enviadas a oleadas, de modo que se dejara transcurrir 
un periodo no inferior a tres días y no superior a diez para la llamada tele­
fónica, que hacía ya cada encuestador, concertando así las visitas de manera 
que el proceso resultara lo más cómodo posible. La mayor dificultad, en este 
sentido, se encontró en localizar a los estudiantes, muchos de los cuales se 
hallaban muy ocupados, con lo que encontrar un buen momento para reali­
zar la entrevista era en ocasiones una tarea costosa. Por otra parte, algunos 
de los alumnos de la muestra se encontraban en el momento de la encuesta 
realizando el servicio militar o bien habían cambiado de domicilio, proble­
mas estos que se resolvieron echando mano de la muestra de reserva que se 
había dispuesto a tal efecto. Las entrevistas realizadas a los representantes de 
las empresas y los tutores laborales tuvieron lugar en la misma empresa, 
mientras que las entrevistas a los alumnos se realizaron en los lugares más 
variados: el domicilio de los propios alumnos, el centro escolar, algún bar de 
la localidad de residencia o trabajo de los alumnos, bibliotecas públicas y de­
3 2 2 Estudio y trabajo
partamentos universitarios. Previamente a que el encuestado completase la 
entrevista, se le motivaba convenientemente por parte del encuestador, 
pues era importante conseguir un clima adecuado y una actitud positiva por 
parte del respondiente. El cuestionario destinado a la empresa tenía una du­
ración de unos 20-25 minutos, el del tutor laboral unos 15-20 minutos; 
mientras que el de los estudiantes duraba entre 30 y 40 minutos.
Por su parte, tres inspectores de Formación Profesional asumieron de 
buen grado la tarea de coordinar el trabajo de encuestación que llevaron a 
cabo todos los inspectores de Formación Profesional, cada cual en sus cen­
tros respectivos. Para ello, hicieron llegar a profesores y coordinadores las 
encuestas, motivando su respuesta, acompañándolas de las instrucciones de 
respuesta para recoger posteriormente las mismas.
Todos los cuestionarios, conforme eran recogidos, fueron revisados 
convenientemente por mí, desde la correcta codificación a la adecuada ano­
tación de las respuestas, encargándome asimismo de etiquetar aquellas res­
puestas que habían quedado abiertas pero que debían ser también abordadas 
sistemáticamente. Algunas respuestas fueron reelaboradas en intervalos, 
para facilitar la comprensión de los datos. En este momento, desestimé unos 
pocos cuestionarios al no ser válida la manera en que eran presentados o 
respondidos.
Finalmente, tras el pase de todas las encuestas, se realizó una sesión 
de grupo de discusión con todos los encuestadores, con el fin de recoger to­
das aquellas cuestiones de carácter cualitativo que no pudieran ser recogidas 
en las encuestas por el carácter de las mismas, pero que, dado el número de 
encuestas realizado por los encuestadores, permitía aportar una informa­
ción muy valiosa para la correcta interpretación de los resultados estadísti­
cos.
11.2.6. TRATAMIENTOS ESTADÍSTICOS.
Una vez revisados y comprobados los cuestionarios cumplimentados 
por cada uno de los colectivos, se procedió a la introducción informática de 
los datos, que se hizo utilizando el editor "review", incorporado al pro­
grama "spss/pc+". Esta tarea la llevó a cabo Javier Sapiña, un colaborador en 
la investigación, en los locales de la Institució Valenciana d'Estudis i 
Investigacions , (IVEI). La codificación y el procesamiento de los datos se 
llevó a cabo utilizando ese mismo programa.
Los procedimientos desarrollados han sido bastante sencillos: por una 
parte, y dada la naturaleza del cuestionario, no se pretendía ir mucho más 
allá de la descripción de cada uno de los colectivos, a partir de las frecuencias 
de respuesta y de los porcentajes correspondientes a las mismas. Por otra , se 
aplicaron también análisis de correlación, del tipo X2 dada la naturaleza de 
las variables del cuestionario, prácticamente todas ellas de tipo nominal u 
ordinal. En lo que respecta a algunas de las preguntas abiertas, se procedió a
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la agrupación y codificación de las respuestas aparecidas con el fin de permi­
tir también un tratamiento estadístico. El resultado de todos estos análisis se 
muestra en forma de tablas y gráficos a lo largo de las páginas siguientes. No 
obstante, quisiera advertir antes de finalizar que, debido a lo ajustado de las 
muestras, no ha sido posible en todos los casos establecer tantos grupos para 
la interpretación de los datos como en un principio hubiera deseado, ya que 
la dispersión producida era tan grande que impedía los análisis estadísticos.
11.2.7. LAS ENTREVISTAS.
Las entrevistas constituyen la otra herramienta de recogida de infor­
mación de que me he valido para la realización de esta investigación. Todas 
ellas las realicé yo personalmente. En la realización de las mismas traté de 
contrastar algunos de los resultados aparecidos en los cuestionarios. 
Algunos ejemplos aparecen recogidos en el anexo n° 2.
En el caso de los profesores (de los que entrevisté a cuatro), traté tam­
bién de averiguar la acogida de la encuesta en los centros, al tiempo que 
quise informarme sobre el modo en que se respondió a la misma. Sin em­
bargo, el núcleo de la entrevista a los profesores se centra sobre la misión del 
tutor, las dificultades que encuentran en la realización de su tarea, la impli­
cación del centro en la misma, los motivos de abandono de esta función (un 
aspecto que resulta bastante frecuente, como veremos más adelante), y el 
aprendizaje de los alumnos: la utilidad de la planificación, la preparación de 
las prácticas, su asesoramiento, seguimiento y evaluación, los momentos de 
inicio y finalización de las prácticas, la utilización del cuaderno de prácticas, 
los contenidos de aprendizaje durante las prácticas y el aprovechamiento 
que la escuela hace de la experiencia laboral de los alumnos.
En las tres entrevistas realizadas a los responsables de las prácticas en 
las empresas, el guión era algo distinto: cuál es la misión de los tutores labo­
rales, cómo se eligen, cómo altera la presencia de un extraño la dinámica de 
trabajo, cómo se concibe el puesto formativo, qué interés existe en la em­
presa por la formación en alternancia, cuál es el trato que se da a los alum­
nos, cómo se organiza la estancia de estos, qué requisitos se imponen, cómo 
son las relaciones con los centros escolares.

CAPÍTULO XII
LAS ENTIDADES COLABORADORAS CON EL PROGRAMA DE
ALTERNANCIA
12.1. Características de la muestra.
En primer lugar, quiero señalar que todos los encuestadores coincidie­
ron en afirmar que prácticamente la totalidad de empresas de la muestra 
reunía unas condiciones adecuadas para proporcionar formación a los 
alumnos a juzgar por la calidad de las instalaciones: no había en la muestra 
ningún "taller de mala muerte" o similares. Sólo el 12.2% de las empresas 
de la muestra son públicas, fundamentalmente corporaciones locales y cen­
tros hospitalarios (lugares estos últimos en los que se realizan habitual­
mente diversos tipos de prácticas formativas muy variadas: médicos inter­
nos residentes, alumnos de Medicina, pero también estudiantes de 
Formación Profesional de Primer. Grado de la rama Sanitaria); el porcentaje 
de empresas privadas es de 85.7%. Quizás cabría esperar más apoyo al 
programa de alternancia por parte de las empresas públicas, apoyo que se ha 
buscado en el caso de los Módulos Profesionales, si bien es verdad que esto 
es más sencillo en las poblaciones grandes y, especialmente, en las cabeceras 
de provincia, lo que limita su alcance. No obstante, en otros estudios se 






PUBLICA 12.2 13.7 27.3 7
PRIVADA 85.7 86.3 72.7 84.3
Tabla n° 3. Em presas públicas y privadas que colaboran en la alternancia, según d istin tos 
estudios.
El 21.4% de empresas de la muestra se encuentran ubicadas en pobla­
ciones de más de cien mil habitantes (es decir, Alicante, Castellón y 
Valencia), el 64.3% en poblaciones entre diez y cien mil habitantes, y un 
13.3% en poblaciones con menos de diez mil habitantes. La distribución de 
empresas por comarcas también es un dato a considerar, pues más adelante 
veremos cuál es la relación entre esta distribución, la de centros y la de 
alumnos, configurando un mapa de la oferta de alternancia. En el caso de las 
empresas, dicha distribución es la siguiente:
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3.1%- Baix Maestrat 
3.1%- La Plana Alta 
4.1%- La Plana Baixa 
3.1%- El Camp de Morvedre 
1.0%- La Plana de Utiel 
4.1%- Foia de Bunyol 
25.5%- L'Horta 
3.1%- La Ribera Baixa 
15.3%- La Ribera Alta 
4.1%- La Costera 
5.1%- La Safor 
1.0%- La Valí d’Albaida 
2.0%- La Marina Alta 
4.1%- L'Alcoiá 
2.0%- Alt Vinalopó 
1.0%- Les Valls del Vinalopó 
3.1%- Vinalopó Mitjá 
2.0%- Baix Vinalopó 
8.2%- L'Alacantí 
4.1%- Baix Segura
La relación entre el tamaño de la empresa y la titularidad de la misma 
queda de manifiesto en el siguiente gráfico.
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influencia también sobre el porcentaje de sindicación de los tutores de em­
presa, que analizo en el próximo capítulo. El 65.3% tiene menos de 10 em­
pleados, el 12.2 % entre 11 y 25; el 11.2% entre 26 y 100; y el 8.2% más de 100.
El número de empleados de la empresa tiene bastante importancia si 
consideramos que debe existir una función de tutela del alumno durante su 
estancia en la empresa. El tejido empresarial de la Comunidad Valenciana, 
caracterizado por la multitud de pequeñas empresas, pone en entredicho si 
no la función, sí las condiciones en que la misma se desempeña así como la 
existencia real de la figura de un tutor como tal aunque, a juzgar por las 
opiniones de profesores y alumnos, es más importante la actitud de la em­
presa ante la alternancia que el tamaño de la misma. Sobre esta cuestión es 
interesante observar los siguientes datos, avalados por la significatividad de 
la relación entre ambas variables, tamaño de la empresa y número de 
alumnos en prácticas (correlación que, sin embargo, no existe entre el sector 
de actividad de la empresa y el número de alumnos en prácticas). Por lo ge­
neral, las empresas grandes cogen más de tres alumnos en prácticas, dando 
una media de siete según el estudio del M.E.C. (1990).
N° em pleados 
N° alumnos
Menos de 10 Entre 11 y 25 Entre 26 y 100 Más de 100 TOTAL (en %)
1 alumno 16 1 215
2 ó 3 alumnos 26 1 4 1 405
Más de 3 8 8 4 6 38
TOTAL (en %) 64.6 15.2 11.4 8.9 100%
Tabla n° 4. Relación entre el núm ero de trabajadores de la em presa y  el núm ero  de estudiantes 
en  prácticas (años 1990-1992).
En el mismo sentido, también es importante apuntar el nivel de es­
tudios de los empleados de estas empresas, así como su relación con el nivel 
formativo de los tutores (dato este que analizo en el siguiente capítulo). Esta 
información aparece reflejada en la siguiente tabla. Los porcentajes que apa­
recen en las celdas interiores corresponden al número de empresas que tie­
nen el porcentaje de trabajadores expresado en la columna de la izquierda 
con el tipo de estudios expresado en la fila superior.
% E m pleados Sin e s tu d io s P rim arios "Eü E ™ M Bacfv-BU P U n iv ers id ad
1-10% 2% 5.1% 2% 7.1% 5.1% 82%
11-50% 1% 11.2% 15.3% 16.3% 15.3% 15.3%
51-75% 1% 10.2% 4.1% 3.1% 2% 1%
76-99% 5.1% 2% 2%
100% 1% 9.2% 8.2% 3.1% 2% 4.1%
Tabla n° 5. Porcentaje de em pleados de la em presa según el nivel de estudios.
Otro dato a tener en cuenta para establecer los perfiles de las empresas 
colaboradoras es el carácter de la empresa, su constitución jurídica. La fór­
mula más abundante tras la persona física (29.6%) es la Sociedad Limitada, 
con el 19.4%. Le siguen las Sociedades Anóminas con el 18.4%, las 
Cooperativas y las Instituciones no lucrativas (con un 9.2% cada una de
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ellas). En esta última categoría se ha considerado tanto a los Ayuntamientos 
como a los hospitales.
Las relaciones entre el sector de actividad y otras variables de la em­
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En cuanto al sector de actividad, predominan las empresas dedicadas 
al metal, con un 17.3%. A continuación le sigue el comercio, con un 7.1%; 
sanidad, estética y hostelería con el 6.1% cada una de ellas; así como gestorías 
y alimentación (5.1% cada una). La banca tiene un 4.1%, al igual que la agri­
cultura. Reagrupadas por sectores, el 26.5% pertenecen a la industria; el 
34.6% al sector servicios; el 4.1% a la agricultura; sólo el 1% a la construc­
ción; y el 33.7% restante queda repartido entre actividades tales como salud, 
calzado, gabinetes de proyectos y estudios, excavaciones, talleres de automó­
viles, hostelería, peluquerías, ... No obstante, es una práctica frecuente que 
las empresas, con independencia del sector de actividad al que se adscriban, 
cojan alumnos de Administrativo en prácticas. En el territorio M.E.C. (1990), 
los resultados son los siguientes: un 2.9% de empresas pertenecen al sector 
primario, un 25% a la industria y un 57.6% al sector servicios.
12.2. Experiencia en el programa de alternancia.
El 61.2% de las empresas conocieron el programa por medio del cen­
tro escolar o algún profesor del mismo, y el 13.3% por medio de los propios 
alumnos. Un 14.1% de las empresas conocieron el programa mediante otras 
empresas colaboradoras, funcionando bastante, según comentaba un profe­
sor de prácticas, el "boca a oreja". Por medio de propaganda institucional (la 
de la propia Conselleria) sólo tuvieron conocimiento del programa el 3.1% 
de las empresas. El 5.1% de las empresas conocieron el programa a través de 
una asesoría laboral. La Administración educativa ha de plantearse qué va a 
hacer para dar a conocer la nueva Formación en Centros de Trabajo que 
propugna la L.O.G.S.E. Por su parte, por medio de la patronal sólo el 1% de 
empresas tuvieron acceso al programa. En la medida en que todos los secto­
res implicados coinciden en reconocer el papel destacado que le corresponde 
a la Formación en Centros de Trabajo en la nueva Formación Profesional, 
debieran asumir todos ellos (Administración, patronal y sindicatos) la tarea 
de difundir esta modalidad: la patronal en el tejido empresarial de la 
Comunidad, así como los sindicatos implicando a sus bases en la participa­
ción activa como tutores de los estudiantes de FP en los centros de trabajo.
El 8.2% de las empresas que colaboran en la alternancia participan 
también de los convenios Universidad-empresa. El 17.3% utiliza los contra­
tos para la formación, y el 15.3% la modalidad de contratos en prácticas. 
Ante la obligatoriedad que conlleva la Formación en Centros de Trabajo, 
surge la duda de si puede llegar a haber una "competencia" entre las distin­
tas modalidades de tener personas "en formación" en la empresa, con dis­
tinto nivel de cualificación unos y otros. Así lo expresaba un empresario:
Si las prácticas de los Módulos van a ser obligatorias, ¿de dónde sacarán las 
empresas? Tendrán que crear las suyas propias, no hay suficientes puestos de  
trabajo.
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Sin embargo, parece que el comportamiento de las empresas hasta el 
momento no ha hecho sino mejorar, como ponen de manifiesto los si­
guientes datos.
CURSOS ALUMNOS1 2 a 3 Más de 3
..........................  H O  R A S
Menos 100 100-150 151-199 M ásd e2 0 0
1985-1988 2 5.1 5.1 1 4.1 4.1
1988-1990 4.1 21.4 13.3 4.1 5.1 3.1 22.4
1990-1992 17.3 33.7 27.6 9.1 12.2 12.2 37.8
T a b la  n °  6. N ú m e ro  d e  a lu m n o s  q u e  h a n  h e c h o  p rá c tic a s  e n  la  e m p re sa  e n  d is t in to s  m o m e n to s , 
y  d u ra c ió n  m e d ia  d e  la s  e s ta n c ia s  d e  lo s  m is m o s .
Esta pregunta tiene en nuestra Comunidad un matiz especial, ante la 
abundancia de P.Y.M.E.s. A la hora de que las empresas oferten puestos for- 
mativos, ¿cuáles van a preferir? ¿Qué compensaciones reciben por cada uno 
de ellos? ¿En qué posición se encuentra la Formación en Centros de Trabajo 
ante las otras modalidades? ¿Cuál va a ser la incidencia de la Reforma del 
mercado laboral y las nuevas modalidades de contratación (por ejemplo, el 
contrato de aprendizaje) en la colaboración de las empresas? También con­
viene tener en cuenta que, mientras que al comienzo del programa se reali­
zaban incluso más de trescientas horas por alumno (Bou, 1988), sin embargo 
esta práctica fue prohibida limitándose a sólo 200 horas. Sin embargo, en el 
territorio M.E.C. (1990) sale un promedio de horas por alumno más alto que 
entre nosotros: un 36% de alumnos realizan menos de 100 horas, un 15.1% 
entre 100 y 200, un 17.4% entre 200 y 300, un 16.9% entre 300 y 400, y un 
14.5% realizan más de 400 horas.
12.3. Contratación de alumnos.
¡21 contratados
□  n o  c o n tr a ta d o s
G rá f ic o  n °  4. A lu m n o s  d e  p rá c tic a s  c o n tr a ta d o s  p o r  la s  e m p r e s a s  .
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Gráfico n° 5. Número de contratos realizados por las empresas.
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Gráfico n° 6. Alumnos contratados según la modalidad de contratación.
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En tanto que en el territorio M.E.C. (1990) un 86.6% de empresarios 
manifiesta que contrataría a los alumnos de prácticas, en la Comunidad 
Valenciana (Bou, 1988) un 99.6% de empresarios lo haría. Sin embargo, de 
las 98 empresas encuestadas en mi investigación, sólo el 40.7% ha contra­
tado en alguna ocasión a antiguos alumnos de Formación Profesional que 
estuvieron haciendo prácticas en alternancia en ellas, cifra que no guarda 
correlación con el número de alumnos que hicieron prácticas en la empresa. 
El porcentaje de empresas con alumnos de alternancia contratados se ve re­
ducido en el momento de responder a la encuesta a un 30.5%. Según moda­
lidades de contratación, ese porcentaje se distribuye como sigue: un 15.3% 
corresponde a contratos temporales; el 1% de las empresas ha contratado en 
la modalidad "en prácticas"; el 2% de empresas ha aprovechado la modali­
dad de contratación "en formación"; un 5.1% de las empresas ha contratado 
con contratos fijos; el 7.1% restante ha escogido otras formas de contratación 
para contratar a antiguos alumnos de prácticas en alternancia, mayoritaria- 
mente eventuales. Varios empresarios señalaron lo difícil del momento 
económico, la indisposición de la estructura del mercado de trabajo.
He buscado las posibles relaciones entre la contratación de alumnos y 
el tamaño de la empresa, la titularidad así como el sector de actividad, pero 
ha sido imposible hallar correlaciones significativas con ninguna de estas 
variables.
12.4. Valoración de las prácticas.
El 88.8% de las empresas consultadas considera que las prácticas tie­
nen bastante (40.8%) o mucha (48%) utilidad para la formación de los alum­
nos. El 7.1% manifiestan que las prácticas resultaron medianamente útiles a 
los alumnos, y el 4.1% declara que la utilidad de las prácticas es escasa. 
Cuando se les pidió que detallaran la utilidad de las prácticas en función de 
distintos contenidos de aprendizaje, este fue el resultado:
¿ÓNCEPTÓ " 'MUCR'A " tJÁsTANTF "TSCA ■RIR'ÓDNÁ
1. Formación general 20.4 59.2 20.4 0
2. Perfeccionar conocimientos profesiona­
les previamente adquiridos
27.6 54.1 16.3 1
3. Adquisición de nuevos conocimientos 
profesionales
40.8 46.9 12.2 0
4. Familiarizarse con la toma de decisio­
nes ante aspectos imprevistos del tra­
bajo, enfrentándose a situaciones de in- 
certidumbre que difícilmente pueden en­
contrarse en un centro de FP por ser pro­
pias del trabajo real
22.4 28.6 40.8 4.1
5. Desarrollar la capacidad de trabajo en 
equipo y relación con los otros
22.4 55.1 17.3 3.1
6. Conocer el funcionamiento y  la organi­
zación de una empresa real
23.5 48 26.5 2
7. Conocer la realidad socio-económica de 
la empresa (relaciones laborales)
13.3 32.7 39.8 14.3
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8. Maduración personal (responsabilidad, 
iniciativa, hábitos de trabajo, ...)
18.4 61.2 16.3 2
9. Mejorar la motivación hacia los estu­
dios
17.3 49 26.5 2
10. Encontrar trabajo más fácilmente 29.6 44.9 18.4 6.1
T abla n°  7. U tilidad  que las em presas otorgan a las prácticas en alternancia para el 
aprendizaje de los alum nos.
La correlación X2 entre la utilidad general de las prácticas y la utilidad 
detallada es muy significativa en los casos referidos a la formación general, 
adquisición de nuevos conocimientos, trabajo real, organización empresa­
rial y maduración. Sin embargo, esa correlación apenas existe para la moti­
vación con ios estudios y la búsqueda de empleo (items 9 y 10 de la tabla an­
terior), aunque Wehlage (1983, 1985, 1989) considera que la realización de 
prácticas contribuye efectivamente a aumentar la motivación hacia los estu­
dios. Además, la correlación es nula en el ítem 7 de la tabla, que hace refe­
rencia al conocimiento de las relaciones laborales, algo que los sindicatos de­
bieran considerar muy seriamente. De hecho, sólo un empresario se atrevió 
a afirmar que
lo fundamental de las prácticas es que conocen desde dentro una empresa 
v iv a .
No obstante, en una de las entrevistas realizadas a empresarios, con­
cretamente en una cooperativa, se planteaban así los contenidos de aprendi­
zaje no referidos estrictamente a la ocupación, sino al hecho de trabajar en 
sí:
Sí, dentro de lo que sería la parte informal entre comillas, porque en reali­
dad la parte informal es conocer la estructura formal de la empresa, tam­
bién, porqué no, normas de actuación que tenemos que no son normativa, que 
no están en ninguna circular ni nada por el estilo ... costumbres que vamos te­
niendo en la casa como, por ejemplo, cómo pedir una fotocopia ... Sería eso, 
conocer los comportamientos a nivel interno, cómo relacionarnos unos con 
otros, cómo preguntar las cosas ... Y, por otro lado, estaría la parte form al... 
conocer formalmente a las personas que estamos en la organización, conocer 
el organigrama un poco para que la persona se sitúe dónde está y qué es lo que 
hace.
Asimismo, otro empresario resumía los beneficios de las prácticas 
para los estudiantes de la siguiente manera:
Los chavales en las empresas se dan cuenta de que pueden ser útiles.
O, como dijo otro empresario, expresando el sentir de muchos de 
ellos, haciéndose eco de un dicho popular,
La practica ja mestre.
Sin embargo, en el estudio del M.E.C. (1990) estos tres items a que me 
acabo de referir resultaron tan positivos como los restantes: un 96% de las
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empresas consultadas allí manifestaban que los alumnos conocen la vida la­
boral gracias a las prácticas, al tiempo que un 93% se pronunciaban favora­
blemente sobre el aumento de las expectativas de empleo por parte de los 
alumnos. Por su parte, el estudio del País Vasco (1990) valoraba positiva­
mente las prácticas para los alumnos en un 96.8% de los casos, aunque sólo 
un 73.9% de las empresas se mostraba de acuerdo o muy de acuerdo en que 
las prácticas permiten al alumno desarrollar los conocimientos y habilidades 
adquiridos en la escuela. Otro estudio, el de Alvaro Page (1993), muestra re­
sultados similares a los anteriores, sin encontrar diferencias significativas 
entre las Prácticas en Alternancia y la Formación en Centros de Trabajo de 
los Módulos: alrededor del 95% de las empresas están de acuerdo en que las 
prácticas mejoran la formación de los alumnos y alrededor del 75% opinan 
que las prácticas preparan especialistas.
Preguntados los empresarios por la utilidad de las prácticas pero en 
esta ocasión para la propia empresa y el mercado laboral en general, y no 
tanto para los alumnos, sus respuestas fueron las siguientes:
............  “ CóNCH-Tó................  " "MUY DE"




D ESA C U ER D O
.....RUY EN"
D ESA C U ER D O
1. Son un buen instrumento para conocer 
y seleccionar futuros trabajadores
43.9 53.1 2 0
2. Mejoran la imagen de la empresa en 
su entorno social
5.1 49 41.8 1
3. Resuelven algunos problemas de 
producción de la empresa
14.3 28.6 53.1 3.1
4. Contribuyen a la formación de los fu­
turos trabajadores
28.6 64.3 5.1 2
5. Contribuyen a acercar la escuela a la 
realidad laboral y  empresarial
42.9 50 6.1 1
Tabla n° 8. Beneficios que las Prácticas en A lternancia reportan  a la em presa.
De ello, así como de las opiniones reflejadas a continuación, se des­
prende que las empresas están, en general, bastante satisfechas del funcio­
namiento del programa. El 97% está de acuerdo o muy de acuerdo con que 
las prácticas son un buen instrumento para conocer y seleccionar futuros 
trabajadores, dato éste que contrasta con lo anteriormente expresado por los 
mismos empresarios respecto del valor que las prácticas tienen para los 
alumnos en el sentido de favorecer la búsqueda de empleo. Por otra parte, 
tan sólo el 54.1% está de acuerdo o muy de acuerdo en que las prácticas me­
joran la imagen de la empresa en su entorno, cifra que llama la atención 
ante la abundancia de P.Y.M.E.s y la escasez de multinacionales en nuestro 
territorio. El 42.9% está de acuerdo o muy de acuerdo en que los alumnos en 
prácticas contribuyen a resolver problemas de producción (en el País Vasco 
(1990), sólo un 29% de los tutores laborales consideraban que el trabajo reali­
zado por los alumnos no resultaba rentable para la empresa). El 92.9% está 
de acuerdo o muy de acuerdo en que, mediante las prácticas, la empresa con­
tribuye a formar mejor a los trabajadores del futuro. Un porcentaje igual 
afirma que las prácticas acercan la escuela a la realidad laboral y empresarial.
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Estos porcentajes tan altos parecen indicar muy buenas intenciones 
por parte de las empresas. Me pregunto en qué medida estos planteamientos 
son compartidos por las empresas que hasta ahora no han colaborado en el 
programa de prácticas en alternancia y de las cuales, sin embargo, cabe espe­
rar una importante colaboración para estructurar la Formación en Centros 
de Trabajo.
Sin embargo, la misma responsable de relaciones humanas de la coo­
perativa que citaba anteriormente exponía los siguientes motivos como los 
que conducían a su empresa a colaborar en la alternancia:
... creemos que los centros educativos no dan la formación necesaria para la 
incorporación al mundo laboral, dan una base teórica que es necesaria pero 
no suficiente y por eso el conocer el ambiente de una empresa es fundamental 
para que las personas sepan lo que es esto de trabajar... Por otra parte, desde 
nuestro punto de vista, los centros formativos o educativos son mucho como 
una madre, digamos que están siempre ahí, pendientes de los alumnos, los 
alumnos están muy arropados, el hecho de llegar a la empresa pues es el he­
cho de destaparse un poco y de comenzar a ser adulto... Un poco esos son los 
m otivos por los que lo hacemos, porque estamos en la sociedad y  pensamos 
que tenemos la obligación de apoyar a la sociedad en su actividad educa­
tiva... por tener un enfoque a nivel de empresa globalizador y de interés por 
la sociedad y, porqué no decirlo, de egoísmo, porque de hecho las alternan­
cias son personas que están en esos momentos trabajando con nosotros y  a las 
que podemos conocer para contratar después, esto pues también es la postura 
egoísta de una empresa, que no estamos aquí nada más para hacer de madre 
Teresa de Calcuta.
También se preguntó a los empresarios por los costos derivados de su 
colaboración con el sistema escolar en las Prácticas en Alternancia. Estas fue­
ron sus respuestas.
C O N C E P tÓ MUY DE 
A CU ERD O
bÉ
A CU ERD O
EN
D ESA C U E R D O
1ÍUVTN
D ESA C U ER D O
1. Suponen trastornos en la dinámica de 
producción de la empresa
3.1 33.7 48 14.3
2. Las prácticas causan problemas de 
gestión
1 12.2 69.4 16.3
3. La dedicación de un tutor es un gasto 
excesivo para la empresa
2 21.4 59.2 14.3
4. Suponen una responsabilidad labo­
ral que la empresa no puede asumir
3.1 7.1 69.4 19.4
Tabla n° 9. Costos que las Prácticas en Alternancia suponen para los em presarios.
El 62.3% está en desacuerdo o muy en desacuerdo con que las prácticas 
ocasionan trastornos en la dinámica de producción, en tanto que el 36.8% 
opina que sí que ocasionan tales trastornos. El 86.7% está en desacuerdo o 
muy en desacuerdo con que las prácticas ocasionan problemas de gestión a la 
empresa. El 73.5% está en desacuerdo o muy en desacuerdo con que las prác­
ticas suponen un gasto excesivo por la dedicación de un tutor a los alumnos. 
Esta afirmación, no obstante, hay que matizarla con el hecho de que el 45.4%
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de las empresas no cumplen con dicha dedicación, al tiempo que un 19.4% 
de las empresas colaboradoras indican que la misma es innecesaria (como se 
analiza en el apartado siguiente de este informe). El 88.8% está en desa­
cuerdo o muy en desacuerdo con que las prácticas suponen una responsabi­
lidad laboral que la empresa no puede asumir. Estos son algunos de los co­
mentarios realizados al respecto de los costos:
La faena que se les da es muy mecánica y rudimentaria, sin autonomía ...
Falta de continuidad, no se acaban de integrar en el grupo de trabajadores, 
no son responsables de nada, ayudan a todo pero nada más.
Debiera haber una desgravación fiscal de pagos al Estado por tener 
personas en prácticas.
La empresa ha de producir, ganar dinero y generar empleo, no se le puede 
cargar con más responsabilidades ...
La conclusión a la que se llega con la lectura de estos datos es que las 
empresas ven en las prácticas en alternancia muchas ventajas para los 
alumnos y la sociedad, y muy pocos inconvenientes para ellas mismas. En 
este sentido, el estudio del País Vasco (1990) confirma que el 73.5% de las 
empresas vio cómo la presencia de alumnos en las mismas creaba menos 
problemas de los incialmente previstos, al tiempo que un 62.4% se mostraba 
en desacuerdo con que las prácticas trastornaran la marcha del trabajo en la 
empresa. De hecho, algunas empresas pagan un seguro para los alumnos, 
mientras que, con cierta frecuencia, donan a los alumnos la gratificación que 
reciben de Consellería. Como dice algún empresario,
si funcionan bien (los alumnos), te planteas darles algo de dinero.
Incluso algunos empresarios se muestran conformes con el discurso 
sobre el capital humano, la formación como inversión:
Es una opción económica y rentable, sobre todo una vez completado el apren­
dizaje. Para ello es necesario que una persona con experiencia les lleve, con 
lo que posteriormente se podrían realizar ya contratos laborales. En las em ­
presas pequeñas como ésta, está el problema del espacio; pero también las 
empresas grandes se pasan con los contratos de alternancia.
En este sentido, cabe también destacar el planteamiento observado por 
una gran multinacional radicada en Valencia, que realiza su propia 
Formación Profesional, incorpora también las prácticas en alternancia, pero 
con los trabajadores propios de la empresa y con un reducido número de es­
tudiantes a los que contrata como aprendices. El responsable de formación 
de esta empresa planteaba que la formación le resultaba cara a la empresa, 
por el reducido número de alumnos y porque a la vez les paga su salario co­
rrespondiente como trabajadores. No obstante, esta empresa forma a su per­
sonal sabiendo qué puesto van a ocupar, adaptando los programas a sus 
propias necesidades.
Sin embargo, también hay quien tiene unas miras algo más concretas, 
como esta empresaria y trabajadora de una empresa de distribución de pro­
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ductos avícolas que tiene sólo dos trabajadores, ella misma y el repartidor, y 
que manifiesta claramente que la formación en su empresa no constituye 
una inversión, al tiempo que no se encuentra en condiciones de asumir 
muchas funciones extras a las del propio negocio:
Si cojo a alumnos en prácticas es porque tengo hijos, y pienso que también al­
guien puede hacer algo por los míos. Los alumnos son como los hijos, has de 
estar con ellos constantemente ... Contrataría antes a alguien que haya es­
tado en otra empresa más grande ... evaluar es demasiada responsabilidad.
Tal vez podrían emplearse estas informaciones para difundir el pro­
grama, así como la Formación en Centros de Trabajo, entre el resto de em­
presas, incluso podría tenerse en cuenta a la hora de firmar convenios para 
este nuevo concepto de formación. No obstante, en el próximo apartado se 
encuentran algunas explicaciones a esta visión tan "ideal" de las prácticas: si 
no suponen costos es porque tampoco se cumple con los requisitos estable­
cidos en el programa, aunque también hay alguna empresa que incluso hace 
recuperar horas a los alumnos y lleva un control riguroso de lo pactado en 
el concierto.
Finalmente, no quisiera acabar este apartado sin señalar la buena 
imagen que los estudiantes de Formación Profesional han causado en las 
empresas, y que recojo en el siguiente gráfico.
actitudes de trabajo
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Unos resultados similares se pueden observar en el caso del estudio 
del M.E.C. (1990), en el que el 87.8% de los empresarios valoraba como buena 
o muy buena la actitud abierta al aprendizaje de los alumnos, el 89% decla­
raba buena o muy buena la adaptabilidad al ambiente laboral, el 84.3% valo­
raba también como buena o muy buena la capacidad de asimilación de nue­
vas tecnologías. Sólo en el caso de las destrezas prácticas esa valoración posi­
tiva no sobrepasaba el 53.5%. En resumen, la opinión de los empresarios so­
bre la formación de los alumnos era positiva o muy positiva en un 86.1% de 
los casos, mejorando su opinión en un 70.4% de los casos a raíz de la alter­
nancia. También en el País Vasco (1990) un 60.9% de las empresas se mues­
tra de acuerdo en que los conocimientos que los alumnos traen de la escuela 
tienen aplicación práctica, y la valoración que hicieron éstas de la prepara­
ción que los alumnos traen de la Formación Profesional fue bastante buena 
(una puntuación de cerca de 3.5 puntos en una escala de 1 a 5) con respecto a 
los siguientes aspectos: habilidad manual práctica, responsabilidad (que ob­
tuvo una puntuación de 3.56), profesionalidad, madurez, conocimientos so­
bre técnicas nuevas, aptitud para la comunicación (con una puntuación de 
3.64), conocimientos generales (3.55), capacidad de organización, capacidad 
de iniciativa, creatividad, polivalencia, capacidad de trabajo en grupo (que 
obtuvo la puntuación más alta, 3.67), hábito de trabajo y visión global de la 
empresa (éste con la puntuación más baja de todos los aspectos, 2.78).
Parece, pues, que los alumnos han dejado una buena impresión en las 
empresas en las que han estado, cambiando la imagen negativa que pudiera 
haber en las empresas respecto a que en la Formación Profesional sólo había 
"malos estudiantes incapaces de estudiar en la Universidad". En efecto, al­
gunos empresarios manifiestan claramente cuál es su visión positiva sobre 
los alumnos:
Para nosotros son trabajadores que tienen pocos conocimientos y que no cono­
cen ciertas cosas, que están aquí para aprender y que evidentem ente no 
tienen experiencia y  no conocen algunas cosas que los demás conocemos, pero 
son para nosotros una persona más del equipo. Intentamos que se integren 
completamente y  no que se sientan un grano que nos ha salido en un departa­
mento.
Sin embargo, parece que algunos empresarios mantienen viejos tópi­
cos sobre la Formación Profesional:
Los alumnos tienen mentalidad de escuela y no de empresa, cumplen el hora­
rio y  ya vale ... no se implican, no se comprometen ni tienen ganas, vienen a 
la empresa a mirar.
Los alumnos van bien de teórica y muy mal de práctica.
La falta de preparación específica limita las tareas que realizan en alter­
nancia.
Los alumnos han de poner más de su parte, aunque la empresa pueda aprove­
charse, vale la pena ... falta de ganas, de dedicación, de profesionalidad.
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La formación que tienen los alumnos es muy teórica, pero no saben hacer 
nada ... Las prácticas de la escuela están desfasadas ... los alumnos de FP 
vienen con altos humos ... se niegan a hacer determinadas cosas.
Algunos hacen también extensiva esta valoración sobre la Formación 
Profesional no sólo a los alumnos, sino incluso a los profesores y al propio 
sistema:
Los profesores de FP son la intelectualidad del trabajo y nos consideran a los 
trabajadores como paletos e ignorantes.
En la Universidad Laboral se trabajaba el oficio, estos no saben, con tanta 
FP, aunque tienen mucha teoría, pero no saben aplicarla.
El nivel de la FP es muy bajo.
Vale la pena también que consideremos los resultados del trabajo de 
Alvaro Page (1993) respecto a la valoración que las empresas hacen de los 
alumnos de Formación Profesional y los de Módulos: No se encontraron di­
ferencias significativas en ninguno de los aspectos señalados, tales como di­
ferencias entre los alumnos, formación teórica o práctica, adaptación al per­
fil profesional, posibilidades laborales ni capacidad para realizar tareas espe­
cíficas. En cualquier caso, parece ser que las empresas con alumnos de 
Formación Profesional en prácticas están muy satisfechos con los mismos.
12.5. Cumplimiento del programa.
El 45.9% de las empresas dice que no hay un empleado dedicado a la 
enseñanza y seguimiento de los alumnos en prácticas, un concepto que he 
definido ampliamente en la segunda parte de este trabajo y del que he seña­
lado la importancia que tiene en los procesos de aprendizaje experiencial a 
partir de la experiencia de trabajo. Este dato contrasta con lo que afirman los 
tutores de estas mismas empresas: Si bien es cierto que las tareas de tutela no 
les suponen ningún tiempo al 6.4% de ellos; el 61.7% afirman que dedican 
entre 1 y 10 horas; y un 9.6% dicen ocupar todo el tiempo que los estudiantes 
pasan en la empresa a tareas de tutela.
En síntesis, podría presentarse así el grado de cumplimiento de las 
empresas con respecto al programa de alternancia:
3 4 0 Las prácticas en em presas de Formación Profesional
información
dedicación de un profesor
<
dedicación de un trabajador
planificación
0,0%  20,0%  40,0%  60,0%  80,0%
P o rc e n ta je
G rá f ic o  n °  8. A s p e c to s  d e  la  a l te rn a n c ia ,  r e c o g id o s  e n  la  n o rm a tiv a , q u e  la s  e m p re s a s  c u m p le n
o  in c u m p le n .
Como se puede ver, el 54.1% afirma que no hay dedicación de un pro­
fesor del centro de Formación Profesional al seguimiento de los alumnos en 
prácticas (sobre las dificultades que tienen los profesores para llevar a cabo 
esta función, ver el capítulo correspondiente más adelante). Este porcentaje, 
junto con el anteriormente señalado, parecen muy elevados y ponen de 
manifiesto un alto grado de incumplimiento de una de las condiciones más 
importantes del programa, las referentes a los aspectos pedagógico-didácti- 
cos, tal y como los he planteado en la segunda parte de este trabajo y los he 
reivindicado en la primera parte del mismo. A ello hay que añadir que el 
54.1% de las empresas afirma que el centro de Formación Profesional no in­
forma bien a los alumnos sobre el trabajo a realizar en la empresa.
Sin embargo, el desconocimiento que las empresas tienen de la nor­
mativa es manifiesto. Así nos lo hacía saber un encargado, desconocedor de 
la existencia de un seguro que reclama a partir de una experiencia negativa 
con un joven:
Consellería no apoya nada, hace falta información directa desde  
Consellería sobre las prácticas ... Convendría que existiera un seguro (para 
las roturas ocasionadas en el ordenador, por ejemplo) para la empresa ...
Que el inspector de enseñanza informe.
3 !
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También es significativo, sin embargo, el reconocimiento que las 
mismas empresas hacen abiertamente respecto a la conveniencia e incluso 
necesidad del cumplimiento de dichos aspectos, que muestro a continuación 
y que pone de manifiesto la distancia existente y conocida de todos entre el 
ser y el deber ser.
Al respecto de estos datos, conviene tener en cuenta que las tareas re­
lacionadas con el seguimiento tienen especial importancia en la Formación 
en Centros de Trabajo, por lo que habrá que hacer un esfuerzo, por parte de 
la Administración, por facilitar su comprensión y asimilación, lo que debe ir 
acompañado del establecimiento de las condiciones que lo faciliten y poten­
cien, para evitar un cumplimiento "descafeinado" de la Formación en 
Centros de Trabajo: si no hay tutor, si no se controlan las prácticas, ¿qué es lo 
que aprende el alumno?, ¿qué contenidos de aprendizaje se priman?, ¿qué 
estilos de aprendizaje se favorecen? Por supuesto, nada que ver con lo ex­
puesto en la segunda parte de este trabajo.
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Respecto a las competencias derivadas del programa de Prácticas en 
Alternancia que la empresa considera que debe asumir, el 37.8% se muestra 
favorable a realizar ella misma la selección de los alumnos que van a reali­
zar prácticas; el 69.4% es partidario de diseñar los puestos de trabajo y apren­
dizaje que van a ocupar los alumnos en prácticas, si bien el 77.6% de los en- 
cuestados afirma que no planifica el programa de trabajo en prácticas de cada 
alumno junto con el centro de FP, cifra que resulta escandalosa, especial­
mente si se tiene en cuenta que se manifiesta sin ningún pudor, antes al 
contrario, el 83.6% señalan que sería conveniente o necesario realizar esta 
tarea. Por otra parte, el 88.8% está dispuesto a asumir la función de compro­
bar que los alumnos cumplen satisfactoriamente con las tareas asignadas; el 
83.7% la de apoyar personal y emocionalmente al alumno; el 72.4% la fun­
ción de evaluar la competencia de los alumnos (este dato es muy interesante 
de cara a la implantación de la Formación en Centros de Trabajo pero, no 
obstante, hay que tomarlo con precaución: la evaluación, debido a su carác­
ter político en todo sistema formativo, debe ir acompañada de una serie de 
criterios e instrumentos para realizarse con rigor. Piénsese, si no, en lo que 
suele suceder con los alumnos de Magisterio que hacen prácticas en centros 
escolares, obteniendo una gran mayoría calificaciones que apenas discrimi­
nan ni con referencia a una norma ni a criterio alguno). El 80.6% la función 
de revisar y reflexionar con los alumnos sobre las prácticas que hacen. Las 
obligaciones derivadas de esta disponibilidad variarían tal vez sustancial­
mente el papel que hasta el momento vienen desempeñando las empresas 
y, con éste, el coste asumido por éstas.
La pregunta que me planteo a la vista de los datos -si es que es cierto 
que las empresas tienen esa buena disposición, algo que me atrevo a poner
Las en tidades colaboradoras en la alternancia 343
en duda-, es la siguiente: ¿cuáles son las causas de que hasta el momento no 
se hayan hecho cargo de estas funciones?, ¿o es que acaso piensan que ya las 
cumplen? y, por lo tanto, ¿van a seguir haciendo lo mismo que hasta ahora? 
Si más arriba incidía en el cumplimiento del seguimiento de los alumnos 
por parte de la empresa, y ahora se observa la dejación que se hace respecto 
de la planificación de las prácticas, queda en entredicho el control que las 
empresas llevan sobre el aprendizaje de los alumnos, así como el mismo 
aprendizaje. Me parece que hay bastante inconsistencia en las afirmaciones 
de las empresas entre lo que dicen que hacen y lo que señalan que están dis­
puestas a hacer. Probablemente, la falta de inconvenientes señalados por las 
empresas en el programa de prácticas en alternancia, que recogía más arriba, 
se debe a que no han desarrollado éste en toda su extensión.
En lo tocante a la frecuencia de las relaciones con el centro de FP, el 
34.7% sólo tienen un contacto a lo largo de todo el periodo de prácticas. El 
28.6% de las empresas afirma mantener un contacto mensual; y el 10.2% un 
contacto quincenal (que es el que contempla la normativa para los profeso­
res de FP que tutelan a alumnos en alternancia). El resto de valores obteni­
dos apenas son significativos (el 2% tienen un contacto semanal, y el 5.1% 
trimestral). El 19.4% tienen contactos con otra frecuencia (semestral en oca­
siones, dos veces a lo largo de la estancia del alumno en otras, y ningún con­
tacto por otra parte). No obstante, un 52% de los encuestados afirma que la 
frecuencia de dicha relación es adecuada; mientras que el 48% la considera 
insuficiente. El valor de X2 para la correlación entre ambas variables, 
frecuencia de las relaciones y calidad de la misma, resulta de gran 
significatividad, como se pone de manifiesto en la siguiente tabla. En este 
sentido, cabe apuntar una mejora de las relaciones entre escuela y empresa 
con respecto al estudio anteriormente realizado en este territorio (Bou, 
1988), en el que el 99.6% de las empresas consideraban conveniente incre­
mentar las relaciones con el centro. Además, en comparación con el caso 
vasco (1990), esta cifra es aun mayor, ya que allí sólo el 64.9% de las empresas 
consideran que gracias a las prácticas de los alumnos en las empresas el con­
tacto y la relación entre los centros de Formación Profesional y la empresa es 
más estrecha, siendo que sólo el 48.3% consideran que la relación de los tu­
tores con el centro es escasa. Tal vez aquí habría que tener en cuenta tam­
bién que el centro de formación el que se ha de acercar a las empresas, una 




Insuficiente Suficiente TOTAL (en %)
Semanal 2 2
Quincenal 10 10.2
Mensual 6 22 28.6
Trimestral 2 3 5.1
Una sola vez 22 12 34.7
Otras 17 2 19.4
TOTAL (en %) 48 52 100
Tabla n° 10. Valoración de la adecuadón de los contactos con el centro en fundón de la
frecuenda de los mismos (en frecuencias absolutas).
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Por últim o, la disposición a suscribir un convenio con la 
Administración Educativa para garantizar que un determinado número de 
alumnos de Formación Profesional hiciera prácticas en su empresa, es favo­
rable en el 89.8% de los casos, aun proponiendo, en algunas ocasiones, el 
cumplimiento de determinadas condiciones. Este dato es muy importante 
de cara a la implantación de la Formación en Centros de Trabajo, ya que 
pone de manifiesto que un alto porcentaje de empresas colaboradoras con el 
programa de alternancia están dispuestas a mantener su colaboración en 
una modalidad más exigente y rigurosa como es la Formación en Centros de 
Trabajo. Sin embargo, en este caso dicho porcentaje se ha reducido algo con 
respecto al de hace unos años (Bou, 1988), fecha en la que alcanzaba el 94%. 
Las condiciones que las empresas manifiestan ponen en duda la existencia 
de una "vocación pedagógica" que pudiera deducirse de los porcentajes an­
teriormente expresados. Así lo demuestran afirmaciones hechas por algu­
nos empresarios, tales como las siguientes:
El alumno ha de venir a trabajar, de mirar no se aprende.
Sería conveniente que el alumno conociera previamente el tipo de empresa 
al que viene. También sería interesante tener una entrevista personal con el 
alumno antes de venir ... Tendríamos que poder rechazar al alumno durante 
la alternancia ... El alumno tendría que responsabilizarse de la labor a rea­
lizar.
La empresa debería poder cancelar el contrato en cualquier momento ... Debe 
haber total dirección de la empresa durante la alternancia ... La empresa 
tendría que establecer el número de alumnos ... La Generalitat debería apor­
tar un Diploma acreditativo a la empresa y otro al tutor ... El centro de FP 
debe enseñar, la alternancia debe perfeccionar.
Es un estorbo, has de estar con ellos.
La decisión de no continuar con las prácticas fue del gerente y el dueño por­
que, tal y  como venía el chaval, era más un estorbo que otra cosa y  ni 
siquiera se le podía enseñar.
Sin embargo, sí que se muestran interesados por los aspectos formati- 
vos de las prácticas en el momento en que exponen en las entrevistas una 
serie de quejas referidas al calendario y al horario de las prácticas, en donde 
quisieran tener mayor capacidad de decisión (parece que, hasta el momento, 
han sido los Institutos quienes han fijado los mismos, pese a lo establecido 
en la normativa). En este sentido, también quiero señalar que el estudio de 
Alvaro Page (1993) encontró que la distribución temporal de prácticas en 
empresa es la variable más discriminante entre alumnos de Módulos y de 
Formación Profesional, siendo las prácticas en los Módulos concentradas 
habitualmente en un mes o un cuatrimestre, con lo que responderían a al­
gunas de las demandas que he encontrado en varios de los encuestados de la 
muestra:
Las prácticas debieran ser más largas, los alumnos debieran realizar sema­
nas y  jornadas laborales completas ... Habría que planificar la alternancia 
para que coincidiera con la temporada de mayor trabajo en la empresa.
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Los alumnos tendrían que estar todo el día, o medio al menos, pero en cual­
quier caso más de dos meses.
Son pocas prácticas ... 600 horas mejor que 200.
Debiera haber un tiempo intensivo para las prácticas, los alumnos debieran 
estar liberados del estudio durante ese periodo.
Debiera evitarse la alternancia en tiempo de exámenes para los alumnos.
Los periodos fuertes de trabajo no se ajustan a los ritmos escolares.
En dos horas no se pueden tener faenas que valgan de práctica y  aprendizaje.
Debiera haber libertad de horario, la empresa es la que conoce la actividad 
y  debe fijar los horarios.
A la vista de los datos, y volviendo a cuestionar esa "vocación peda­
gógica", parece ser que, cuando se trata de combinar teoría y práctica, cuando 
se busca el equilibrio entre formación y producción, suele ganar la partida 
esta última, salvo en los casos en que se trabaja desde la marginalidad, para 
ella y con ella, como los Talleres de Inserción Sociolaboral o las Escuelas 
Taller. Quizá ahí sí puedan plantearse las cuestiones suscitadas en la se­
gunda parte de este trabajo.

CAPÍTULO XIII
LOS TUTORES DE PRÁCTICAS DE LAS EMPRESAS.
13.1. Características de la muestra.
El total de tutores encuestados es de 94, si bien muchos de ellos son 
los mismos encargados que han respondido a la encuesta hecha a la em­
presa, debido al pequeño tamaño de las mismas. También en algunas em­
presas, en especial las entidades bancarias, no parecía existir un único tutor, 
por lo que fueron varios los trabajadores que rellenaron el cuestionario de 
manera conjunta.
La edad media de los tutores es de 31 a 45 años (62.8% de los encuesta- 
dos). El 24.5% es menor de 30 años. El 10.6% tiene entre 46 y 55 años; y sólo 
el 1.1% supera los 55 años de edad. El 75.5% son varones, en tanto que hay 
un 23.4% de mujeres. Estas últimas cifras son muy similares a las del País 
Vasco (1990), en que el 71.7% de los tutores son varones para un 28.3% de 
mujeres.
□ s in  e s tu d io s
□ p r im a r io s
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Gráfico n° 11. Nivel de estudios de los tutores de prácticas en las empresas.
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El 35.1% de los tutores tiene estudios universitarios. Este porcentaje 
hay que valorarlo, en principio, como sorprendentemente alto y puede ser 
un indicador de cambios importantes en la estructura de la pirámide 
ocupacional de las empresas valencianas, según niveles formativos. En el 
caso vasco (1990) también se obtienen unos resultados similares, con un 
43.3% de tutores que han cursado estudios profesionales y un 36.7% en po­
sesión de un título universitario. Volviendo a la muestra que nos ocupa, el 
20.2% tiene estudios de B.U.P. o Bachillerato Superior; el 17% tiene tan sólo 
estudios primarios; el 14.9% de E.G.B. ó FP-1; el 11.7% de FP-2; y sólo un 1% 
carece de estudios. Se puede decir que el nivel de formación de los tutores 
es, en general, bastante bueno, lo cual tiene una posible explicación en la 
presencia de empresas públicas que ofrecen trabajos cualificados, así como 
en la abundancia del sector bancario en la muestra, al igual que sucede con 
la abundante presencia de trabajadores autónomos.
Asimismo, también hay que destacar la relación entre la edad de los 







Primarios E.G.B. ó 
FPI
FPII B.U.P. ó 
Bach.
U niv. TOTAL 
(en %)
Menos 30 2 3 4 8 6 24.7
31-45 años 9 9 7 8 26 63.4
46-55 años 1 4 2 2 1 10.8
Mayor 55 1 1.1
TOTAL (en %) 1.1 17.2 15.1 11.8 19.4 35.3 100
Tabla n° 11. Relación entre la edad de los tutores y su nivel de estudios (en frecuencias 
absolutas).
Sin embargo, no existe esa correlación entre el nivel de estudios y el 
sexo de los tutores, como en un principio pudiera pensarse. Así aparece re­
flejado en el gráfico n° 12.
Respecto al puesto de trabajo que ocupan en la empresa, el 43.6% tiene 
nivel de técnico especialista (encargado, jefe de sección o similar), el 13.8% 
de técnico auxiliar (oficial de segunda o primera, oficial administrativo o 
similares), y el 8.5% de oficial de tercera (auxiliar administrativo o simila­
res). Si bien no existe correlación significativa entre el puesto de trabajo 
desempeñado y el nivel de estudios, parece ser que la tutela de los 
estudiantes se asigna a personas con cierta responsabilidad en la empresa 
(gerente, jefe de personal, encargado, jefe, maestro, ...). También el estudio 
del País Vasco confirma estos datos: un 26.3% ocupa el puesto de director, 
un 18.7% el de técnico, un 13% el de cuadro superior, un 19% el de 
encargado y sólo un 20.6% el de empleado, si bien estos en su mayoría eran 
cualificados. Como dice una tutora y coordinadora de los tutores de su 
empresa,
normalmente los tutores suelen ser los técnicos que están todo el día o la ma­
yor parte del día en la oficina y pueden apoyar y, por supuesto, tienen cono-
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c im ie n to s  s u f ic ie n te s  c o m o  p a ra  p o d e r  h a c e r  q u e  u n a  p e r s o n a  se  in te g re  ... e s  
d e c ir ,  q u e  se  s e le c c io n a n  p e r s o n a s  q u e  t ie n e n  c ie r ta  r e s p o n s a b i l id a d  e n  la e n ­
t id a d  y  q u e  a d e m á s ,  e s a  r e s p o n s a b i l id a d  le s  f a c i l i ta  o  p o s ib i l i ta  la  a t e n ­
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G rá f ic o  n °  12. R e la c ió n  e n tre  e l sex o  d e  lo s  tu to re s  y  s u  n iv e l  d e  e s tu d io s .
12.09%
87.91%
G rá f ic o  n °  13. S in d ic a c ió n  d e  lo s  tu to re s .
Tan sólo el 11.7% de los tutores está sindicado, mientras que el 85.1% 
no lo está. Dejaron de responder a esta pregunta el 3.2% de los encuestados. 
Esta tasa tan baja de sindicación puede guardar relación con el puesto de 
trabajo que los tutores ocupan en la empresa, y que ha quedado recogido en
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el párrafo anterior, así como con la abundancia de empresas unipersonales o 
trabajadores autónomos, 29.4%, que comentábamos en el capítulo anterior.
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A ñ o s  d e  in s tru c to r
G rá f ic o  n °  14. A ñ o s  d e  e je rc ic io  d e  la  fu n c ió n  tu to r ia l  d e  a l te rn a n c ia  e n  la  e m p r e s a .
El 41.6% de los tutores lleva tres o más años asumiendo en su em­
presa la función de tutor, lo que implica estabilidad en esta tarea, algo que, 
en principio, sería deseable con el fin de garantizar la continuidad en la rela­
ción con las empresas así como aprovechar la experiencia pasada en la su­
pervisión de alumnos en prácticas.
□  p o r  e n c a rg o
□  a su g e re n c ia  
B  v o lu n ta r io
40.66%
41.76%
G rá f ic o  n °  15. M o tiv o s  c o n d u c e n te s  a e je rc e r  co m o  tu to r  d e  lo s  a lu m n o s  e n  p rá c tic a s .
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Esta función la ha asumido voluntariamente el 40.4% de los tutores; 
mientras que el 39.4% lo ha hecho por encargo expreso de la empresa. El 
17% es tutor de prácticas a sugerencia de la empresa, pero no se trata de una 
orden. Ante estas respuestas, surge sin embargo el interrogante de con qué 
criterios escoge la empresa a los que van a ser tutores de alternancia, si basta 
con la voluntad de aquellos, si es el puesto de trabajo que desempeña, el 
cargo que ocupa, ... Parece ser que no hay demasiados criterios, sino que 
queda a la voluntad de los tutores, que ven en ello compensaciones como 
las siguientes:
S a b e s  q u e  c o n tr ib u y e s  a la fo rm a c ió n  d e l a lu m n o ,  y  t ie n e s  a s í  e x p e r ie n c ia  a  
la  h o ra  d e  c o n t r a ta r  a  n u e v o s  e m p le a d o s .
En un caso particular, el tutor se mostró especialmente interesado por 
las cuestiones formativas, siendo a la vez miembro activo de un sindicato e 
implicándose en distintas instancias de control de la empresa (que es una 
sociedad anónima laboral), el Consejo de Administración, así como de la 
Formación Profesional, siendo también miembro del Consejo Escolar del 
Instituto de Formación Profesional.
E sta  e m p r e s a ,  h o y  d ía ,  n o  e s  a d e c u a d a  p a ra  lo s  a lu m n o s  q u e  e s tá n  v in ie n d o  
h o y  d ía ,  d e  la  r a m a  d e  m e c á n ic a , p o r q u e  tie n e  p o c o  q u e  o fre c e r le s . A n te s  s í 
q u e  e r a  u n a  e m p r e s a  in n o v a d o r a ,  f u im o s  lo s  p r im e r o s  e n  V a le n c ia  e n  
f a b r ic a r  p e r s ia n a s  c o n  u n a  te c n o lo g ía  n u e v a ,  p e ro  h o y  y a  n o  ... la e m p r e s a  
n e c e s i ta  e s ta r  e n  fa se  d e  d e s a r ro l lo  p a ra  h a c e r  p rá c t ic a s .
L a fu n c ió n  q u e  y o  c u m p lo  e s  a lg o  p a te r n a l ,  h a y  q u e  o c u p a r  a  lo s  c h a ­
v a le s  y  y o , q u e  m e  e n c a rg o  d e l m a n te n im ie n to  d e  la s  m á q u in a s ,  le s  p r e p a r o  
a lg u n a  c o s illa  e l d ía  q u e  n o  h a y  n a d a  p o r  a h í.
En la medida en que con las prácticas en alternancia se pretende tam­
bién que los alumnos conozcan la realidad del mundo del trabajo en todas 
sus vertientes, cabría hacer una invitación a los sindicatos a que impulsaran 
a sus afiliados a asumir estas tareas, con el fin de facilitar a los estudiantes 
una visión más global del trabajo.
9 5 . 7 0 %
G rá f ic o  n °  16. S a tis fa c c ió n  e n  e l e je rc ic io  d e  la  f u n c ió n  tu to r ia l .
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Con independencia del motivo por el que se incorporan a las prácti­
cas, el 94.7% de los tutores afirma que su experiencia como tutor de prácticas 
le ha resultado satisfactoria, por tan sólo el 4.3% que afirma lo contrario. Este 
dato está en consonancia con la continuidad de los tutores en el ejercicio de 
esta función.
En lo referido a la cualificación de los tutores como formadores, el 
54.3% de los mismos no tiene ninguna formación como instructor, y el 
23.4% reconoce tener poca. El 17% afirma tener bastante, y hay un 5.3% que 
dice tener mucha formación. Estos resultados no tienen una correlación 
significativa con el nivel de estudios de los encuestados. En cualquier caso, 
cuando se les pregunta por el tipo de formación recibida en el ámbito educa­
tivo y qué institución la impartía, se pone de manifiesto que esta es funda­
mentalmente una capacitación técnica y no pedagógica: cursos en academias, 
cursillos en los institutos de Formación Profesional, cursos en los sindicatos 
y asociaciones profesionales, cursos empresariales, algún curso de postgrado 
(en el caso de los trabajadores de la sa lud),...
□ p s ic o p e d a g ó g ic a
B tra b a jo  e n  e q u ip o
□ o rg a n iz a c ió n  y  g e s t ió n




G rá f ic o  n °  17. T ip o s  d e  fo rm a c ió n  e n  lo s  q u e  lo s  tu to re s  s ie n te n  la  n e c e s id a d  d e  fo rm a rs e .
No obstante, el 48.9% afirma no tener necesidad formativa alguna en 
relación a su función como tutor de prácticas, mientras que el 31.9% sí que 
echa en falta algún tipo de formación, fundamentalmente psicopedagógica 
(22.3%) y en organización y gestión (17%), así como de cultura general (16%, 
cifra que se corresponde con la de los tutores con estudios primarios o sin es­
tudios). Al 10.6% le gustaría formarse en cuestiones relativas a trabajo en 
equipo y relaciones humanas.
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Habría que pensar en la conveniencia, de cara a la Formación en 
Centros de Trabajo, de dotar a este colectivo de las cualificaciones necesarias 
para el desempeño óptimo de la función que les corresponde; empeño que 
es de gran importancia pensando en el carácter de socialización en el m undo 
del trabajo que las prácticas en alternancia tienen. Si bien la literatura sobre 
el tema no dice nada respecto a la formación de los formadores, sí que se 
constata la existencia de unas destrezas y unos estilos que son susceptibles de 
aprendizaje. Sin embargo, la situación no es tan negativa si tenemos en 
cuenta el tipo de estrategias y recursos de enseñanza que manifiestan utili­
zar con los alumnos en prácticas, aunque haya algún tutor que entienda que 











E s tra te g ia s  d e  e n s e ñ a n z a
G rá f ic o  n °  18. E s tra te g ia s  y  re c u rso s  d e  e n s e ñ a n z a  q u e  lo s  tu to re s  u t i l i z a n  c o n  lo s  a lu m n o s  d u ­
r a n te  s u s  p rá c t ic a s  e n  la  e m p r e s a .
Mientras que el 41.5% tiene a los alumnos a su cargo de uno en uno; 
el 42.6% tiene simultáneamente entre dos y tres alumnos; y el 12.8% atiende 
simultáneamente a más de tres alumnos en prácticas. Aunque la literatura 
no señala nada sobre la conveniencia de unas ratios alum nos/tutor, sin em­
bargo, estos datos vienen a matizar las ratios alum no/em presa que aparecen 
en el capítulo anterior. En cualquier caso, sí que llama la atención la ausen­
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cia de correlación entre las horas semanales de dedicación y el número de 
alumnos que se tutelan, lo cual parece indicar que o bien dichas ratios no 
son relevantes, o la cantidad de alumnos no es tan grande como para cues­
tionarse las mismas, o bien no se presta a los alumnos la debida atención. 
Algunos tutores incluso dedican quince horas semanales a esta labor, a pesar 
de lo cual los empresarios, recordémoslo, no consideraban que esta tarea su­
pusiera un gasto excesivo por su parte, en detrimento de la productividad de 
su empresa. Conviene aquí nuevamente hacernos eco de los datos obteni­
dos en el País Vasco (1990), donde un 27.8% de los tutores afirma dedicar 
más de quince horas semanales y un 12.2% entre diez y catorce horas, en re­
lación directa con el tamaño de la empresa y con la liberación de tareas por 
parte de la misma.
m odelo para el a lum no  -




g  o tro  ad u lto  para  el a lum no  -
aconsejar al a lu m n o  -
puen te  en tre  escuela y  em presa -
in fo rm ar y  exp licar -
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Gráfico n° 19. Opinión de los tutores sobre las funciones que les competen en el ejercicio de su
labor.
Las funciones que los tutores tienen asumidas como propias en el de­
sempeño de la tutoría de los alumnos en prácticas parecen indicar que sí que 
se ejerce correctamente la función tutorial, a juzgar por las opiniones de los 
propios tutores. Incluso algunos de ellos reclaman mayor capacidad de deci­
sión:
Q ue el tutor sea más valorado, por ejem plo en la evaluación del alum no, 
com o si fuera un profesor más. Que tenga más poder de decisión, que pueda 
decidir, por ejemplo, si el alumno necesita más horas de alternancia.
El trabajo que hace una persona que está en alternancia, de cara a la em ­
presa, a pesar de que la persona está en alternancia, es para nosotros com o si 
estuviera trabajando de cara a la empresa, y eso es responsabilidad del tu­
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to r . E s d e c i r ,  s i s e  e q u iv o c a  la  p e r s o n a  q u e  e s tá  e n  la  a l t e r n a n c ia ,  e so  n o  
q u ie r e  d e c i r  q u e  s e a  r a z ó n  su f ic ie n te  p a ra  q u e  e l tr a b a jo  sa lg a  m a l, s in o  q u e  
si se  e q u iv o c a  la p e r s o n a  q u e  e s tá  e n  a l te rn a n c ia  h a y  q u e  re h a c e r  el tr a b a jo , 
lo  h a g a  e lla  o  e l tu to r .  E so  q u ie r e  d e c ir  q u e , p o r  s u p u e s to ,  to d o  lo  q u e  h a c e  la 
p e r s o n a  q u e  e s tá  h a c ie n d o  p rá c t ic a s  lo  tie n e  q u e  r e v is a r  e l tu to r  y  s u  o b lig a ­
c ió n  e s  d e c ir le  a  c o n t in u a c ió n  a la  p e r s o n a  q u e  lo  h a  h e c h o  m a l; h a s  h e c h o  
e s to  m a l p o r  e s te  m o t iv o  y  p o r  e s te  o tr o ,  te n ía s  q u e  h a b e r lo  h e c h o  d e  e s ta  
m a n e r a  y , a h o r a ,  v u é lv e lo  a h a c e r . A m í c o m o  tu to r ,  p e r s o n a lm e n te ,  e s to  es  
lo  q u e  m á s  m e  g u s ta  h a c e r .
Esa impresión favorable sobre la labor docente de los tutores viene 
también avalada por el hecho de que el 22.6% de los tutores afirma tener al­
gún contacto de tipo profesional con otros tutores de empresa; y el 52.1% ex­
presa que sería conveniente establecer dichos contactos, en tanto que el 
43.6% opina lo contrario. Estos porcentajes indican en buena medida la con­
ciencia que los tutores tienen respecto de la entidad de la tarea que realizan. 
Pensamos que los sindicatos serían un lugar idóneo para favorecer este tipo 
de contactos, al tiempo que también desde ahí podría coordinarse la cualifi- 
cación de los trabajadores en tanto que tutores de prácticas. Por otra parte, al­
gunos tutores reclaman mayor coordinación con los tutores de los centros 
escolares:
Q u e  (la  a l t e r n a n c ia )  sea  u n a  a s ig n a tu ra  q u e  lo s  p ro f e s o re s  a t i e n d a n  m á s  f r e ­
c u e n te m e n te .
18.48%
33.70%
G rá f ic o  n °  20. P o rc e n ta je  d e  t ie m p o  d e d ic a d o  p o r  lo s  a lu m n o s  d e  p rá c t ic a s  a la  r e a l iz a c ió n  d e
tr a b a jo  e x c lu s iv a m e n te  p ro d u c t iv o .
A la pregunta de qué porcentaje del tiempo dedican los alumnos al 
trabajo exclusivamente productivo durante las prácticas, el 16% responde 
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de su estancia en la empresa; el 33% que entre el 51 y el 75% del tiempo; y el 
23.4% contesta que entre el 75 y el 99%. Un 7.4% de los encuestados señala 
que el tiempo dedicado a trabajo exclusivamente productivo es el 100%. En 
este sentido, un tutor se mostraba rotundo al respecto:
Que los alumnos tengan claro a qué vienen, a hacer prácticas y no a montar 
un negocio, han de hacerse a la idea de empezar de cero, y no vienen de  
vacaciones... Algunos son muy jóvenes, no tienen interés por el trabajo.
Claro está que, algunos tutores, no tienen demasiado claro cuál es la 
finalidad de las prácticas, que los alumnos aprendan mediante el trabajo, 
pero que aprendan:
(los alumnos) no conocen el manejo de los aparatos nuevos.
Les faltan conocimientos de informática y contabilidad ... no saben tratar 
con los clientes ... les falta responsabilidad para conocer la realidad y hu­
mildad para aprender.
Una tutora, del área de la salud, manifestó su satisfacción con la im­
plantación de los Módulos Profesionales, que considera un adelanto res­
pecto a la Formación Profesional de 1er. Grado:
Mejor el Módulo que las prácticas de FFI. En el hospital hay posibilidades 
de contratación en verano, hay una bolsa de trabajo, y estas prácticas les 
van formando. Los Seminarios de expertos de los M ódulos son m uy  
interesantes ... Con más tiempo de trabajo ininterrumpido aumenta la 
adaptación al puesto de trabajo y el rendimiento de los alumnos.
Las cifras anteriores contrastan con las opiniones que los empresarios 
manifestaban respecto a la utilización de las prácticas como ayuda a la pro­
ducción, pero seguramente son más fiables que las de aquellos, ya que son 
los tutores los que están con los jóvenes a lo largo de la jornada. A esto ha­
bría que añadir que, en los casos en que tutor y empresario coinciden en una 
misma persona, probablemente predomine la perspectiva del empresario, 
tratando de "quedar bien" con el encuestador.
Este punto pone de manifiesto uno de los temas más conflictivos de 
las prácticas en alternancia, hasta qué punto los jóvenes estudiantes de 
Formación Profesional han de desarrollar trabajo real o no. Si bien no se 
pueden consentir los abusos por parte de las empresas, sí que es cierto que el 
alumno acude a la empresa en busca de algo que el centro escolar no le 
puede proporcionar, y ese algo es la realidad del trabajo mediante la obser­
vación, asimilación y ejercicio del mismo.
Lo que llama la atención es que, en un periodo de tiempo tan corto 
como suponen las prácticas en alternancia, el 63.7% de los tutores afirme sin 
ningún rubor que durante el periodo de prácticas los alumnos pueden llegar 
a alcanzar el rendimiento normal de un trabajador (el 8.5% dice que tardan 
menos de dos semanas; el 10.6% señalan dicho periodo entre dos semanas y 
un mes; el 22.3% tardan entre uno y dos meses; en tanto que otro 22.3% ne­
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cesitan más de dos meses para alcanzar el rendimiento normal de un traba­
jador, pero llegan a esta cota antes de finalizar el periodo de prácticas). Por su 
parte, el 35.1% de los encuestados dice que los alumnos no llegan a alcanzar 
dicho rendimiento durante las prácticas. Estas cifras pueden revelar la es­
tructura de cualificaciones existente en nuestro mercado de trabajo, anali­
zada en el capítulo primero y que es a la que tienen acceso los alumnos de 
prácticas.
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G rá f ic o  n °  21. T ie m p o  q u e  ta r d a n  lo s  a lu m n o s  e n  p rá c tic a s  e n  a lc a n z a r  e l r e n d im ie n to  n o rm a l
d e  u n  tr a b a ja d o r .

CAPÍTULO XIV
LOS TUTORES DE ALTERNANCIA DE LOS CENTROS DE FORMACIÓN
PROFESIONAL
14.1. Características del grupo encuestado.
En este capítulo no puede hablarse propiamente de muestra, ya que la 
encuesta fue enviada a la totalidad de profesores que participaban del pro­
grama de prácticas en alternancia.
El 84.8% trabaja en centros públicos, mientras que el 15.2% lo hace en 
centros privados. Los centros se encuentran distribuidos en las comarcas de 
la Comunidad Valenciana de la siguiente manera:
2.8%- Baix Maestrat 
0.4%- L'Alcalaten 
6.4%- La Plana Alta 
4.4%- La Plana Baixa 
0.8%- Alt Palancia 
1.6%- El Camp de Morvedre 
2.0%- Camp del Túria 
3.2%- La Plana de Utiel 
36.0%- L'Horta 
4.0%- La Ribera Alta 
4.4%- La Safor 
2.4%- La Valí d'Albaida 
2.4%- La Marina Alta 
2.0%- La Marina Baixa 
1.6%- L'Alcoiá 
2.0%- Alt Vinalopó 
0.4%- Les Valls del Vinalopó 
0.4%- Vinalopó Mitjá 
3.2%- Baix Vinalopó 
13.2%- L'Alacantí 
4.8%- Baix Segura
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G rá f ic o  n °  22. P e rf il d e  lo s  tu to re s  e n  fu n c ió n  d e  su  e d a d  y  sex o .
La edad mayoritaria de los tutores es entre 31 y 45 años (64%). El 18.4% 
tiene entre 26 y 30 años; mientras que el 14.8% es mayor de 45 años. Estos da­
tos coinciden básicamente con los que aportan los estudios del País Vasco 
(1990) y Alvaro (1993). El 58% de los encuestados son hombres, mientras que 
el 40% son mujeres, cifras que también coinciden con el informe de Alvaro 
(1993) pero que contrastan bastante con las obtenidas en el estudio realizado 
en el País Vasco (1990), en que el 71.8% de los tutores eran varones frente a 









G rá f ic o  n °  23. A ñ o s  d e  e x p e r ie n c ia  d o c e n te  d e  lo s  p ro fe s o re s  tu to re s .
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El 38% tiene entre once y veinte años de experiencia docente; el 28.8% 
entre seis y diez; y el 22% entre uno y cinco. Por lo tanto, no puede decirse 
que esta labor recaiga habitualmente sobre la última persona llegada al cen­
tro. Sin embargo, estas diferencias guardan relación con la experiencia que 
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Años de experiencia en el programa
Gráfico n° 24. Años de experiencia en el programa de alternancia.
El 19.2% lleva sólo un año participando en el programa de alternan­
cia. Parece ser que los profesores abandonan su colaboración en el programa 
tras algunos años: sólo el 4% ha permanecido en el programa desde sus ini­
cios (ocho años contabilizando también el curso 1992/93); el 4.8% lleva siete 
años; y el 6.4% lleva seis años. El 12% lleva cinco años en el programa, el 
13.2% cuatro, el 20% tres años, y el 16% dos años. Probablemente, los aban­
donos en el ejercicio de dicha función se deben a la falta de compensaciones 
que tienen los profesores: insuficiente reducción de horas (sólo tres horas y 
de entre las complementarias) para el tiempo que suponen las relaciones 
con el entorno productivo, dinero para los desplazamientos, no reconoci­
miento de dicha función en los concursos ... Todo ello lleva a que los tutores 
de alternancia bien sean personas muy "vocacionales", con una gran con- 
cienciación sobre la labor que desarrollan, o bien sean obligadas a asumir di­
cha función.
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G rá f ic o  n °  25. T i tu la c ió n  a c a d é m ic a  d e  lo s  tu to r e s  d e  a l te rn a n c ia .
El 36.8% son titulados en maestría industrial o bien técnicos especia­
listas. El 30% son ingenieros técnicos o diplomados universitarios. El 27.2% 
son licenciados universitarios en carreras no técnicas; mientras que hay un
1.2% que son ingenieros superiores o arquitectos. No puede, por tanto, til­
darse de academicista la formación recibida por estos tutores, sino que más 
bien se halla orientada a la práctica del ejercicio profesional. De este modo, 
el 19.2% de los tutores tiene otro trabajo en la actualidad, afín a la rama que 
imparten en Formación Profesional en un 81.6% de los casos. A continua­
ción, expongo una tabla en la que se reflejan las relaciones entre el trabajo 
extradocente y la rama que se imparte.
N IV E L  C U A L 1 F 1 C A C IÓ N R A M A  A F IN  A FP R A M A  A JE N A  A  FP
L ib re  e je rc ic io  d e  la p ro fe s ió n 4.8 0
T écn ico 7.6 0
M a n d o  in te rm e d io 0 .8 0
A l f re n te  d e  u n a  e m p r e s a 2.4 0 .4
O tro s 3 .2
T a b la  n °  12. R e la c ió n  d e l  t r a b a jo  n o  d o c e n te  q u e  e l tu to r  t i e n e  e n  la  a c tu a l id a d  c o n  la  e s p e c ia ­
l id a d  q u e  im p a r te  e n  e l c e n tro  e sc o la r .
Asimismo, el 77.2% de los tutores ha tenido un trabajo distinto a la 
docencia con anterioridad al momento en que se pasó la encuesta, aunque 
en la actualidad se dedican a la docencia con exclusividad: un 8.4% durante 
más de quince años, un 16.8% entre seis y quince años, y el 50.8% restante 
ocuparon un trabajo no docente por un periodo inferior a cinco años. Estos 
trabajos estaban relacionados con la rama que actualmente imparten en un 
59.2% de los casos. En general, los tutores de alternancia tienen motivos 
para tener un buen conocimiento del mundo laboral ajeno a la docencia.
999
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NIVEL CUALIFICAClON RAMA AFIN A FP RAMA AJENA A FP
Libre ejercicio de la profesión 2 1.6
Técnico 35.6 4
Mando intermedio 15.6 1.2
Al frente de una empresa 6 0.4
Otros 10
T abla  n° 13. R elación en tre  la experiencia laboral no docente previa y la ram a que actual­
m ente  se im parte.
La correlación entre la titulación que se posee y la asignatura que se 
imparte es muy alta (X2 =99.41124; p<0.0000), como cabría suponer. En la 
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(en %)
19.5 17.8 5.8 23.7 16.2 7.1 7.9 2.1 100
T abla n° 14. R elación en tre  la asignatu ra im partida y la titu lac ión  del tu to r (en frecuencias 
abso lu tas).
El 60.4% de los tutores imparte, entre otras, la asignatura de prácticas 
(en sus respectivas ramas y especialidades) en el centro. Un 24.8% imparte 
Tecnologías industriales, y un 38.8% Tecnologías del área de servicios. La ti­
pología que aparece en la tabla, no obstante haber sido elaborada gracias a los 
consejos de la dirección del programa de alternancia, no ha resultado senci­
lla de establecer debido a que las respuestas obtenidas en los cuestionarios 
hacían referencia a las asignaturas impartidas por los profesores, en ocasio­
nes más de una, asignaturas que presentan una gran dispersión al haber 
contestado profesores de todas las ramas y especialidades, antiguas y de 
Reforma, con lo cual he tenido que analizar cada caso particularmente para 
decidir su adscripción.
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G rá f ic o  n °  27. N ú m e r o  d e  e m p r e s a s  d e  la s  q u e  se  r e s p o n s a b il iz a  c a d a  tu to r .
El 30% de profesores tienen a su cargo entre 1 y 10 alumnos en alter­
nancia; el 22% entre once y veinticinco; también el 22% entre veintiséis y 
cincuenta; el 8.8% entre cincuenta y uno y cien alumnos; y el 1.6% tiene a su 
cargo a más de cien alumnos. El 15.6% no respondió a esta pregunta (casi to­
dos ellos profesores incorporados al programa en el presente curso aca­
démico). En este caso, los datos del País Vasco (1990) presentan claras venta-
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jas sobre los nuestros: el 44.7% de sus profesores atiende entre 1 y 9 alum­
nos, el 25.5% entre 10 y 20, el 21.8% entre 21 y 40, y sólo un 5.9% atiende a 
más de 40 alumnos. En cualquier caso, la correlación entre el número de 
alumnos que han de tutelar y el número de empresas que han de visitar es 
muy alta, como refleja la siguiente tabla.
N ° EMPRESAS 
N° ALUMNOS
De 1 a 10 De 11 a 25 Más de 26 TOTAL 
(en %)
De l  a 10 65 4 34.3
D e 11 a 25 32 19 2 26.4
De 26 a 50 19 29 5 26.4
De 51 a 100 6 6 10 10.9
Más d e 100 3 1 2
TOTAL (en %) 60.7 30.3 9 100
Tabla n° 15. Número de alumnos tutelados y número de empresas que ha de visitar el tutor do­
cente (en frecuencias absolutas).
De la misma manera, el 49.2% de los tutores tiene que visitar entre 
una y diez empresas; el 24.8% entre once y veinticinco; y el 7.6% más de 
veintiséis empresas. El 18.4% no respondió a esta pregunta (casi todos ellos 
profesores incorporados al programa en el presente curso académico). No es 
de extrañar, a la vista de estos datos, y teniendo en cuenta las condiciones en 
que los tutores han de realizar su trabajo, que los empresarios señalaran el 
incumplimiento de la normativa, ya que esta es, de hecho, imposible de 
aplicar por la cantidad de contactos que implica: en palabras de algún 
profesor, "una empresa es al menos una hora". Esto conduce a que las actua­
ciones de los tutores sean del estilo de las que comentaba una profesora:
una empresa, conectas con ella, le dices que le vas a mandar un chaval que 
va a hacer 200 horas de prácticas allí, qué es lo que puede hacer más o 
m enos, eso sí ... Entonces el alumno simplemente se le hace el tipo de  
contratación, se presenta el día que se le ha dicho que se presente a hacer las 
horas, va y  habla con el empresario, y el empresario le manda ya la faena 
de todos los días y  punto. Y ya está.
En comparación con el estudio del País Vasco, los datos parecen ser 
bastante más negativos en nuestro caso, quizá también debido a la estructura 
empresarial de nuestro territorio: allí, el 42.9% de los tutores ha de visitar 
entre 1 y 4 empresas, el 33.2% entre 5 y 9, el 12.5% entre 10 y 19, y sólo el
11.4% 20 ó más empresas. Habría que estudiar la manera de establecer un 
control de estas visitas que permitiera establecer alguna equivalencia res­
pecto a horas lectivas del profesorado. También los datos del M.E.C. (1990) 
confirman la escasez de horas complementarias asignadas a los tutores (esas 
tres horas previstas no llegan a todos) y la falta de compensaciones econó­
micas para las mismas. ¿Cuál sería la posición de los sindicatos ante este 
tema? Son muchos los profesores que han manifestado quejas a este res­
pecto, del estilo de las siguientes:
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Los tutores y los coordinadores necesitamos más tiempo para realizar esta 
tarea, para el seguimiento y la orientación.
Habría que liberar a un profesor para explicar a las empresas el contrato y  
sus fines, para el seguimiento y evaluación del programa y para controlar 
que las empresas no exploten a los alumnos.
La Administración tendría que reconocer méritos docentes o incentivos eco­
nómicos por las funciones gerenciales de las prácticas.
Tendrían que contemplarse los gastos de desplazamiento de los tutores a las 
empresas, quizá con un complemento mensual.
Hacemos horas extraordinarias en los desplazamientos.
Habría que facilitar informáticamente la gestión burocrática del tutor ... y  
también sobre las prácticas en el Instituto de FP hace falta un encargado de 
talleres con reducción horaria y uno para mantenimiento.
Ahora hay que evaluar a los alumnos conjuntamente, y necesitamos tiempo 
para desempeñar estas funciones.
Hay que reducir los trámites burocráticos que conllevan las prácticas ... los 
profesores necesitamos más tiempo para seguimiento, análisis, selección de 
em presas,...
Sin embargo, el estudio del M.E.C. (1990) señala que sólo la mitad del 
profesorado en los centros apoya la flexibilización de horarios lectivos para 
facilitar las prácticas. En cualquier caso, también algunos consideran que las 
reducciones horarias no son suficientes, por lo que plantean otras reivindi­
caciones:
El profesor necesita formación para hacer bien de tutor ...
Los tutores docentes tendríamos que hacer prácticas también.
Tales son las quejas que incluso se ha dado el caso de un centro, de 
gran tamaño por cierto, que no tiene tutores ni coordinador porque no se les 
ha aplicado ninguna reducción horaria, y las prácticas
las llevan adelante entre unos cuantos (profesores) con buena voluntad.
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G rá f ic o  n °  28. P o rc e n ta je s  d e  s in d ic a c ió n  e n tr e  lo s  tu to re s .
Para concluir este apartado, apuntar que el 22% de los tutores está 
sindicado, mientras que el 61.2% no lo está. El 16.8% de encuestados no ha 
respondido a esta pregunta. Tal vez una de las explicaciones para este bajo 
nivel de sindicación sea su compatibilización con otro ejercicio profesional 
además de la docencia. No existe ninguna relación entre el hecho de estar 
sindicado o no y el sexo del tutor, su edad ni su titulación académica.
14.2. Valoración de la alternancia.
El 73.6% de los encuestados afirma que las actividades que realizan los 
alumnos en prácticas en empresas resultan bastante (52.8%) o muy (20.8%) 
útiles para su formación profesional. En el estudio realizado por Bou (1988), 
se concedía a las prácticas un valor formativo global muy similar, de 7.3 
puntos sobre 10. Por su parte, en el País Vasco (1990) un 87.6% de los tutores 
encuestados está de acuerdo en que las prácticas son positivas, aunque sólo 
el 51.5% está de acuerdo o muy de acuerdo en que los alumnos adquieren en 
ellas la experiencia laboral que les falta. Asimismo, el 92% de mi muestra 
afirma que las prácticas de los alumnos en las empresas son un comple­
mento para la formación escolar de los alumnos, cifra que en el País Vasco 
(1990) no sobrepasa el 66.5%. Como dicen algunos de los tutores,
e n  to d a s  la s  e m p r e s a s  se  a p r e n d e ,  in c lu s o  e n  la s  q u e  e x p lo ta n  d e s c a r a d a ­
m e n te .
N o  im p o r ta  la e m p re s a , co n o c e n  el m u n d o  d e l tra b a jo .
Si e n  la s  e m p r e s a s  h a y  e x p lo ta c ió n , p o r  e je m p lo  c o n  la s  h o ra s  e x tr a s ,  ¿ c ó m o  
n o  v a n  a e x p lo ta r  a lo s  a lu m n o s ?
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Es una tarea interesante, atractiva y que beneficia al alumno y a la conexión 
del sistema educativo con la enseñanza europea.
En principio, pues, la valoración es positiva, como pone de mani­
fiesto la siguiente tabla, en que se detalla la utilidad formativa de las prácti­
cas para distintos aprendizajes posibles. También el estudio de Bou (1988) 
apuntaba una valoración de 8.3 sobre 10 para difundir en el mundo empre­
sarial la realidad de la FPII, algo que ya contrastamos en los capítulos ante­
riores y que sin embargo no resulta así en el estudio del M.E.C. (1990), donde 
sólo un 18% de los tutores afirma que los empresarios conocen mejor la FPII 
gracias a las empresas.
c o n c EpTo ■ MOcm bástante PÓCÁ NllslÓUNA
1. Formación general 16 55.6 24 1.6
2. Perfeccionar conocimientos profesiona­
les previamente adquiridos
23.6 56.4 17.2 0
3. Adquisición de nuevos conocimientos 
profesionales
18.4 46.8 29.2 1.2
4. Familiarizarse con la toma de decisio­
nes ante aspectos imprevistos del tra­
bajo, enfrentándose a situaciones de in- 
certidumbre que difícilmente pueden en­
contrarse en un centro de FP por ser pro­
pias del trabajo real
29.2 31.2 22.4 4
5. Desarrollar la capacidad de trabajo en 
equipo y relación con los otros
31.2 46 16.8 2
6. Conocer el funcionamiento y la organi­
zación de una empresa real
42 36 18 1.2
7. Conocer la realidad socio-económica de 
la empresa (relaciones laborales)
30.4 32.8 29.2 4.4
8. Maduración personal (responsabilidad, 
iniciativa, hábitos de trabajo, ...)
30.4 50.4 15.6 0.8
9. Mejorar la motivación hacia los estu­
dios
17.2 51.2 23.6 3.6
10. Encontrar trabajo más fácilmente 23.6 48.8 22.4 2.4
T abla n° 16. U tilidad  que los tu tores docentes atribuyen a las prácticas en alternancia para el 
aprendizaje de los alum nos.
Estos resultados se asemejan bastante a los obtenidos por Bou (1988), 
quien recogía como los aspectos más positivos de las prácticas los valores 
formativos derivados del contacto con el trabajo real (conocimiento del 
mundo de la empresa, enfrentamiento con problemas reales, maduración 
de aspectos importantes de la personalidad, trato con profesionales y trabajo 
en equipo, complemento de conocimientos y habilidades, tecnologías actua­
les, ...) y el aumento de las posibilidades de empleo de los alumnos. Los as­
pectos que su estudio recogía como negativos eran el carácter meramente 
productivo que en ocasiones tienen las prácticas, las escasas contraprestacio­
nes a los tutores docentes (tema del que me ocupo unas páginas más ade­
lante), la sobrecarga de trabajo de los alumnos (a la que me referiré en el 
próximo capítulo) y la interferencia negativa con otras modalidades de con­
tratación existentes en el mercado (la "competencia" a la que me refería en
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páginas anteriores). También en el País Vasco (1990) se obtienen resultados 
similares: sobre una escala de 5 puntos, la habilidad manual práctica puntúa 
3.48, la responsabilidad 3.72, la profesionalidad 3.45, la madurez también 
3.45, la aptitud para la comunicación 3.48, la capacidad de trabajo en grupo 
3.54, 3.87 el hábito de trabajo, 3,5 la visión global de la empresa y los conoci­
mientos generales 3.37.
Sin embargo, algunos tutores entrevistados se muestran muy críticos 
con los aprendizajes que los alumnos realizan en las prácticas:
No aprenden nada, porque ... muchas veces le has preguntado a un alumno, 
que eso está muy bien reflejado ahí, que en qué empresa estaba... a veces no  
saben ni que están en un ayuntamiento, y  no lo saben, no lo saben ... sí que es 
necesario que los chavales conecten con el mundo laboral, que sepan de qué 
va luego el trabajo, y  cualquier problema que pueda surgir, que sepan que eso  
va a existir, más que nada, por conocim ientos no tanto, ¿eh?, por 
conocimientos realmente no tanto.
Es el tema más importante, el que uno vaya allí y  esté a gusto con las perso­
nas que está haciendo las prácticas, que le traten bien, que le expliquen, o 
sea, que se vea atendido.
Que vieran un poco lo que es el mundo laboral, que es muy interesante, que no 
tiene nada que ver con el colegio, que no tiene nada que ver con el instituto, 
porque es que realmente no tiene nada que ver, y entonces, bueno, que contras­
taran ellos un poco lo que es el mundo laboral más que nada a nivel no de co­
nocimientos, de conocimientos no, sino a nivel de relaciones humanas, lo que 
es fichar, lo que es entrar, lo que es salir, lo que es tener un jefe, lo que es tener 
una compañera que no sé qué, que el otro que te manda, que te tienes que 
aguantar y que tú no puedes irte,...
Los resultados anteriores son, en cualquier caso, mucho mejores que 
los que se reflejan en el estudio del M.E.C. (1990), donde sólo un 18% de tu­
tores afirmaba que el alumno podía conocer el mundo de la empresa, un 
38% señalaba la actualización tecnológica y un 25% mostraba la facilitación 
de la inserción laboral del alumno, aunque un 88% reconocía que sí que 
aumentaba las expectativas de empleo de los alumnos, cifra similar al 7.9 
sobre 10 que aparece en el estudio de Bou (1988). Con referencia a este úl­
timo aspecto, quiero señalar que las prácticas no son mérito para incorpo­
rarse a empresas públicas, aunque en algunos casos la Dirección Provincial 
de Educación sí que ha conseguido que se consideraran positivamente en los 
haremos de concursos a puestos de trabajo en ayuntamientos.
Asimismo, a la pregunta de si están satisfechos de poder tutelar a 
alumnos en prácticas en alternancia, el 44.4% se muestra satisfecho; el 29.6% 
se siente satisfecho pero no se encuentra reconocido; el 14.8% no está satis­
fecho por la falta de compensaciones que caracterizan este desempeño, aun­
que sólo el 1.2% no está satisfecho en ningún caso. Al mismo tiempo, todos 
los tutores se encuentran correctamente capacitados para el ejercicio de di­
cha función.











G rá f ic o  n °  29. P o rc e n ta je  d e  t ie m p o  d e d ic a d o  a t r a b a jo  re a l .
Respecto al porcentaje del tiempo de prácticas que los alumnos dedi­
can al trabajo real, el 24.8% afirma que se supera el 75% del tiempo; el 19.6% 
dice que es entre el 51 y el 75%; el 19.2% que entre el 1 y el 25%; el 12.4% que 
entre el 26 y el 50%; el 11.2% que el 100%; y el 2.8% dice que es el 0%. El 10% 
de los encuestados no sabe o no contesta. Estos resultados son bastante 
distintos de los obtenidos al hacer la misma pregunta a los tutores en las 
empresas y seguramente son más fiables que aquellos, como ya he justifi­
cado en el capítulo anterior.
No obstante, el 82.4% de los tutores de Formación Profesional opina 
que los trabajos formativos han de formar parte de los procesos de produc­
ción. En este sentido, preguntamos también a los tutores acerca del porcen­
taje que estimaban que los alumnos debían dedicar a trabajo productivo du­
rante su estancia en las empresas, y la correlación entre esta variable 
(porcentaje ideal) con la anterior (porcentaje real) es muy alta, tal y como se 
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T a b la  n °  17. P o rc e n ta je  d e  t i e m p o  re a l  d e d ic a d o  a t r a b a jo  p r o d u c t iv o  y  s u  r e l a c ió n  c o n  e l 
t i e m p o  c o n s id e ra d o  id e a l p o r  lo s  tu to re s  d o c e n te s  (e n  f re c u e n c ia s  a b s o lu ta s ) .
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G rá f ic o  n °  30. V a lo ra c ió n  d e  lo s  r e q u i s i t o s  p a ra  e l a p r o v e c h a m ie n to  ó p t im o  d e  la s  p rá c t ic a s
e n  a l te rn a n c ia  p o r  p a r te  d e  lo s  a lu m n o s .
Acerca de las condiciones de realización de las prácticas, con la preten­
sión de un aprovechamiento óptimo por parte de los alumnos, se obtuvie­
ron los siguientes resultados. El 63.2% afirma que las prácticas han de ate­
nerse a programaciones elaboradas por el centro; el 73.6% señala que las 
prácticas deben tener mayor duración; el 69.2% indica que las prácticas se 
podrían realizar fuera de los periodos lectivos; el 86% hace notar que es ne­
cesario un mayor seguimiento por parte del tutor del centro (lo cual com­
portaría una serie de contraprestaciones adecuadas); el 89.6% señala que de­
biera haber un mayor seguimiento por parte del tu tor de la empresa 
(recordemos que las empresas ya se quejaban de la desatención por parte de 
los profesores, algo que a su vez también requiere determinadas compensa­
ciones por las dificultades que reviste esta tarea y que he mencionado ante­
riormente y que conduce a que, en numerosas ocasiones, no se realice co­
rrectamente); y el 81.6% señala que debieran darse mejores condiciones para 
la selección de las empresas colaboradoras (la Adm inistración educativa 
debe hacerse eco de esta necesidad con vistas a la implantación de la 
Formación en Centros de Trabajo, que requerirá muchos más puestos for- 
mativos que los que actualmente están disponibles en las empresas que ya 
colaboran. Debiera ser quizá la propia Administración quien facilitara a los
3 7 2 Las prácticas en empresas de Formación Profesional
centros la tarea de búsqueda de empresas, si bien es cada centro quien mejor 
situado está para conocer las posibilidades existentes en su comarca o territo­
rio. Por otra parte, ya en el capítulo referido a las empresas he señalado la 
posible "'competencia" por los puestos formativos desde distintos niveles 
del sistema de formación reglada y no reglada y por las diversas modalida­
des de contratación). Unos datos bastante más pesimistas se recogían en el 
País Vasco (1990), donde aunque el 77.4% de los tutores opinaba que el cen­
tro está motivado para potenciar las prácticas, sólo un 14.1% piensa que la 
totalidad de profesores del centro se muestran implicados en la experiencia 
de prácticas y, lo que aun es más grave, sólo el 18.2% opina que los profeso­
res de la áreas comunes se muestran interesados o dispuestos a colaborar en 
la experiencia de prácticas.
Un 51.2% de los tutores parece preferir las empresas privadas para ha­
cer las prácticas, frente a un 28.4% que se inclina por las empresas públicas. 
En este sentido, algunos tutores han realizado valoraciones muy diferentes 
sobre estas:
Debiera haber una mayor conexión con las administraciones públicas: tu­
rismo, trabajo, seguridad social, ayuntamientos, diputación, ... y, especial­
mente, con el I.N.E.M .... sobre todo para el reconocimiento de las prácticas y  
evitar un despilfarro de recursos.
Casi todos los organismos públicos debieran desecharse... se despreocupan.
Respecto al tamaño idóneo de la empresa no se manifiesta una incli­
nación clara por ninguno en particular, aunque en el País Vasco (1990) sí 
que aparece una inclinación por las empresas pequeñas y medianas. No obs­
tante, uno de los tutores señalaba que
las empresas pequeñas buscan en la alternancia mano de obra barata, pero 
compensa porque al final hacen contratos laborales.
El 85.2% de los tutores también se muestra partidario de las rotaciones 
dentro de la empresa. El 72.4% de los tutores se muestran favorables a la ela­
boración conjunta entre el centro de Formación Profesional y la empresa de 
la planificación de las prácticas. El 14.8 concede preponderancia al centro; el 
2.8% exclusividad; mientras que el 0.4% reserva esta tarea a la empresa con 
exclusividad. Vale la pena recordar que la opinión de las empresas estaba 
también mayoritariamente a favor de realizar esta programación conjunta­
mente; no obstante, también hay que resaltar el incumplimiento de esta ta­
rea. La opinión de los profesores sobre la planificación de las prácticas se re­
sume en el siguiente gráfico.
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G rá f ic o  n "  31. O p in ió n  d e  lo s  tu to re s  d o c e n te s  r e s p e c to  a la  r e s p o n s a b i l id a d  e n  la  e la b o r a c ió n  
d e  la  p la n i f i c a c ió n  d e  la s  p r á c t ic a s  e n  a l t e r n a n c ia .
Estos datos son similares a los obtenidos por el M.E.C. (1990) y por 
Alvaro (1993). Conviene, sin embargo, que tomemos todos ellos con cautela, 
ya que Bou (1988) apuntaba sólo un 6.2 sobre 10 de adecuación de las prácti­
cas al curricu lum  de los alumnos, y un 6.6 a la relación entre el trabajo reali­
zado y el programado. También una profesora nos advierte de las precau­
ciones con las que hay que tomar la existencia de esta planificación:
O  se a , e n to n c e s  e l tu to r  n o  p a s a . Lo q u e  d e b ía  h a c e r  e l tu to r  s e  s u p o n e  q u e  es  
p a s a r s e  p a r a  h a b la r  c o n  e l tu to r  q u e  ta m b ié n  e s tá  e n c a r g a d o  a ll í  c o n  e s e  
c h a v a l  y  v e r  e sa  p e r s o n a  q u é  e s tá  h a c ie n d o , q u é  h a  a p r e n d id o ,  q u é  re la c ió n  
tie n e  c o n  lo  q u e  h a  h e c h o  e n  el c o le g io , e n  la s  p rá c t ic a s ,  si t ie n e  re la c ió n  o  n o  
e s tá  h a c ie n d o  n a d a  re la c io n a d o  c o n  lo  q u e  e s tá  h a c ie n d o  e n  el In s t i tu to ,  s i lo
tie n e n  s im p le m e n te  a r c h iv a n d o  y lo  e s tá n ,  p o d ía m o s  d e c i r  a s í, e x p lo ta n d o  -
m a n o  d e  o b ra  b a ra ta  -, e so  es lo  q u e  te n ía  q u e  c o n tro la r ,  p o rq u e  p la n if ic a c ió n  
d e  a n te m a n o  n o  h a y .
□  m u c h a
□  b a s ta n te 15.7 0 % 11.16%
□  n o  e x is te  d p to .
□  poco 




G rá f ic o  n °  32. C o o rd in a c ió n  e n tr e  e l d e p a r ta m e n to  d e  o r ie n ta c ió n  d e l  c e n tro  y  e l p ro g ra m a  d e
p rá c t ic a s  e n  a l te rn a n c ia  d e l  m is m o .
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El 32.4% de los tutores dice que hay bastante coordinación entre el 
programa de prácticas y el departamento de orientación del centro. El 10.8% 
dice que mucha. El 22.4% dice que hay poca coordinación; el 16% que no hay 
ninguna; y el 15.2% afirma que no existe tal departamento en su centro. Esta 
cuestión tiene bastante relevancia de cara a la posterior incorporación al tra­
bajo de los jóvenes, por lo que habría que hacer un esfuerzo por parte de la 
Administración para apuntalar una herramienta tan importante en la for­
mación profesional como es la orientación y sobre la que hay abundante li­
teratura especializada (Career education). Es interesante contrastar estos da­
tos con el escaso 41% de los tutores que en el estudio del M.E.C. (1990) apun­
taba a la potenciación del departamento de orientación a consecuencia de las 
prácticas. También en este apartado hubo alguna queja amarga por parte de 
los tutores:
El Departamento de orientación del centro no presta atención a la problemá­
tica laboral del entorno. N o asesoran la idoneidad de las empresas, no se 
hace seguimiento de los alumnos que finalizaron los estudios, ...
Respecto de este último aspecto, el seguimiento de la inserción de los 
estudiantes en el trabajo, conviene recordar que es uno de los dos objetivos 
que se señalan en la normativa del programa, si bien no se considera como 
tal en la futura Formación en Centros de Trabajo. No obstante, es significa­
tiva la aportación de alguno de los tutores:
Las asociaciones profesionales acuden al centro y no al I.N.E.M. cuando 
necesitan gente ... y  prefieren otro contrato (prácticas, formación, ...) en 
lugar de la Alternancia, cogiendo a estudiantes del Instituto.
También tiene relación con este hecho el porcentaje de abandonos 
que hay en los centros respecto del programa de alternancia. Sólo un 40% de 
los tutores afirma que no ha habido ningún caso de abandono, lo cual quiere 
decir que el otro 60% reconoce que sí que lo hay. Los porcentajes del mismo 
se ven reflejados en el siguiente gráfico.
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G rá f ic o  n °  33. P o rc e n ta je s  d e  a b a n d o n o  d e  lo s  e s tu d ia n te s  e n  p rá c t ic a s  r e s p e c to  d e  la s  m is m a s .
Los motivos que explican este abandono se reflejan también en la si­
guiente gráfica, siendo frecuentes la enfermedad, incorporación a un puesto 
de trabajo, motivos personales o la cercanía de las épocas de exámenes.
□ in s a tis fa c c ió n
□ in c o rp o ra c ió n  a u n  tra b a jo  e n  e sa  e m p re s a
□ in c o rp o ra c ió n  a o t r o  trabaje)
□ p e rs o n a le s
□ o tro s
G rá f ic o  n °  34. M o tiv o s  q u e  e x p lic a n  e l a b a n d o n o  d e  lo s  a lu m n o s  d e l p ro g r a m a  d e  p rá c tic a s .
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Respecto a las relaciones entre centros y empresas, el 47.6% se mues­
tran partidarios de un convenio marco (como el recientemente firmado por 
el M.E.C. con las Cámaras de Comercio así como el aprobado por el Consell 
Valencia y suscrito entre la Consellería de Educación y Ciencia y el Consejo 
de Cámaras Oficiales de Comercio, Industria y Navegación de la Comunidad 
Valenciana), m ientras que el 30.4% se inclina más bien por la firma de 
convenios particulares, opción que parece ser preferentemente adoptada en 
otros lugares (Gorman, 1989; O.C.D.E., 1989, 1992; Forrest, 1992). Sólo un 
7.2% prefiere la fórmula de la asociación para el establecimiento de relacio­
nes entre los centros de Formación Profesional y las empresas. Es curiosa la 
afirmación que hace uno de los tutores
H o y  d ía  se  fu n c io n a  a  b a s e  d e  a m is ta d e s  ... Se p o d r ía  h a c e r  u n  c o n v e n io  in - 
te r - in s t i tu c io n e s  e n t r e  S a n id a d  y  E n s e ñ a n z a .
Parece ser que, en comparación con el informe realizado en el año 
1988, el número de tutores ha disminuido proporcionalmente en relación al 
crecimiento del núm ero de alumnos y empresas participando en el pro­
grama. En los datos que presento a continuación pueden encontrarse algu­
nos indicios para ello: escasas reducciones horarias, desembolso económico 
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G rá fic o  n °  35. O p in ió n  d e  lo s  p ro fe s o re s  so b re  la s  c o m p e te n c ia s  q u e  le s  c o r r e s p o n d e n  c o m o  tu to ­
re s  d e  p rá c t ic a s  e n  a l te rn a n c ia .
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Respecto a las funciones que los tutores de Formación Profesional 
contemplan como propias, llama la atención que sólo el 60.4% asuma la de 
evaluar a los alumnos (porcentaje que, de todas formas, es más bien alto, 
dadas las condiciones en que se ha de realizar). Vale la pena recordar que las 
empresas se muestran bastante favorables a asumir dicha función. Habría 
que controlar especialmente este tema, ya que la escuela no puede hacer de­
jación de una función que le es intrínseca. El 56.4% asume la de controlar al 
alumno; el 72.8% la de controlar el puesto que ocupa el alumno en la em­
presa; el 68.8% la de asesorar los aprendizajes del alumno; el 49.2% la de 
apoyar al alumno; el 54.4% la de mantener buenas relaciones con la em­
presa; el 66.4% la de coordinar el programa; el 39.2% la de programar la 
oferta de puestos formativos; el 19.2% la gestión administrativa del pro­
grama; y el 49.6% la de dirigir la programación de las prácticas.
También los tutores expresaron su parecer sobre las dificultades que 
supone la experiencia de prácticas en alternancia en desde un punto de vista 
organizativo, así como sobre los cambios que, a su juicio, debieran ser intro­
ducidos en el ámbito de la organización escolar. Como sucede habitual­
mente en el discurso pedagógico, tanto a nivel especializado como en su uti­
lización por los docentes, lo organizativo se entiende como subsidiario de lo 








- Horario de los alumnos 21.6 48.8 24
- Horario de los docentes 22 48.4 22.8
- Formación del profesorado 31.6 33.2 27.2
- Roles docentes 19.2 34.4 29.6
- Gestión del centro escolar 21.6 32 36.4
- Función inspectora 24 24.8 33.6
- Estilos de enseñanza en el aula 26.4 24.4 38.8
Tabla n° 18. Dificultades expresadas por los tutores respecto de la inserción de las prácticas en  
alternancia desde la perspectiva de la organización escolar.
Algunas de estas dificultades son expresadas así por los tutores:
Imagínate, hay gente que está en la EPA haciendo fotocopias, gente que está 
en el ayuntamiento, gente que está en la tercera edad, gente que está en 
empresas de un solo trabajador, o sea, un dueño y  él, en talleres de automo- 
ción, gente que está en sitios donde hay departamentos, entonces, cada uno 
ve un departamento, uno está en compras y ve compras, otro está en ventas y  
ve ventas, otro está en publicidad ... o sea, que hay un abanico amplísimo ... 
no todos están haciendo lo mismo, no todos están viendo lo mismo ... 
Entonces, yo no puedo decir, mientras estoy explicando en clase: "como 
visteis en ..." porque los que están en el ayuntamiento no lo han visto ... 
entonces es muy variopinto ... no puedo, no sé si se puede hacer de alguna 
manera, aunque me gustaría.
Clases desde luego no se pierden, o sea, que no tiene nada que ver porque ya 
te digo que se desconecta completamente, el que un alumno esté 3 horas por
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la s  ta r d e s  e n  u n a  e m p r e s a  h a c ie n d o  n o  sé  q u é  y  q u e  p o r  la m a ñ a n a  v u e lv a  
o t r a  v e z  a  L e n g u a , a  la d iv e r s id a d  d e  a s ig n a tu ra s  q u e  tie n e .
U n a  m in ie m p r e s a  ... a h í  y a  e s  m á s  fa c tib le  q u e  se  p u e d a  re la c io n a r  a  to d o s  
lo s  p ro f e s o re s  ... p e ro  m ie n tr a s  to d o s  los d e m á s  n o  e s té n  in te r re la c io n a d o s  n o  
s e  p u e d e  h a c e r  ta m p o c o , si e so  e n c im a  t ie n e s  q u e  re la c io n a r lo  c o n  la e m ­
p re s a ,  n o s  e s ta m o s  re d u c ie n d o  a  q u e  el p o b re  p ro f e s o r  d e  p rá c t ic a s  tie n e  to d o  
el p e s o  d e  to d o  el te m a  ... C h o c a  m u c h o  d e n tr o  d e l m ism o  g r u p o  d e  p ro fe so re s  
d e l  a lu m n o ,  ¡ im a g ín a te  tú  c o n  la e m p r e s a !  N o  s é  d ó n d e  l le g a re m o s  d e  
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G rá f ic o  n °  36. P o rc e n ta je  d e  e m p re s a s  d e s a c o n s e ja b le s  s e g ú n  lo s  tu to re s  d o c e n te s .
Preguntados sobre el porcentaje de empresas desaconsejables con las 
que el centro colabora o ha colaborado, el 53.8% no responde a esta pregunta 
(dos son las explicaciones que encontramos a este fenómeno: en primer lu­
gar, que no disponen de suficientes elementos de juicio para opinar sobre la 
calidad formativa de las empresas, ante las dificultades del ejercicio de su 
función; en segundo lugar, que no estén dispuestos a reconocer que están 
enviando a alumnos a empresas desaconsejables ante la ausencia de alterna­
tivas, bien sea por mantener la propia autoestima, bien por no tirar piedras 
sobre su propio tejado). El 16.8% señala que todas las empresas han resul­
tado satisfactorias; el 20.4% desecharía entre el 1 y el 10% de las empresas; el 
7.2% entre el 11 y el 25% de las mismas; y el 2.8% más del 25% de las empre­
sas.
Algunos tutores llegaron a ofrecer, en este sentido, los nombres de las 
empresas que consideraban debieran ser excluidas del programa de alternan­
cia, en función de su experiencia con ellas, si bien fueron mucho más nu­
merosos los que dieron los nombres de las empresas satisfactorias. Se ha ob­
tenido, por lo tanto, un listado de más de medio centenar de empresas que 
los tutores han señalado y con las cuales no repetirían la experiencia de prác-
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ticas bajo ningún concepto. Entre estas empresas parecen destacar, con carác­
ter general, los ayuntamientos y las cajas de ahorro.
otros -
quejas reiteradas de alumnos -
l
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nulo carácter forma ti vo
malos tratos -
incumplimiento con los alumnos -
explotación descarada
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G rá f ic o  n °  37. M o tiv o s  p o r  lo s  q u e  lo s  p ro fe s o re s  c o n s id e ra n  d e s a c o n s e ja b le s  la s  e m p re s a s  q u e
c o la b o r a n  e n  la  a l te rn a n c ia .
Los motivos dados por el total de tutores encuestados, aporten o no 
nombres a la "lista negra", se resumen de la siguiente manera: la explota­
ción descarada de los alumnos en el 26.8% de los casos; la despreocupación o 
incumplimiento en el 22% de los casos; el nulo carácter formativo de las 
prácticas en el 25.6% de los casos; el mal trato dado a los alumnos en el 9.2% 
de los casos (este porcentaje, con ser bajo, es de los que más deben preocupar 






abrir posibilidades de trabajo -
eso mejor que nada
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G rá f ic o  n °  38. B e n e f ic io s  d e  la s  p rá c t ic a s  e n  a lte rn a n c ia  a u n  c u a n d o  la  e m p r e s a  se a  c o n s id e ­
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Aunque son bastantes los tutores que han prescindido de dichas em­
presas, si en algún caso se ha seguido colaborando con ellas ha sido por ofre­
cer a los alumnos un contacto real con el mundo del trabajo en el 34% de las 
ocasiones; por abrirles posibilidades futuras de trabajo en un 24%; por vo­
luntad de los alumnos en el 12.4% de los casos; y porque "siempre será eso 
mejor que nada" en el 7.2% de los casos. Esta es, pues, otra posible visión so­
bre la utilidad de las prácticas en alternancia algo distinta a la que se presen­
taba al comienzo de este apartado. Como dicen algunos tutores,
apenas hay empresas disponibles y los trabajos son de difícil acomodo for- 
m ativo.
Escasean las empresas, ¿como vamos a menospreciarlas?
Sin embargo, otros tutores se muestran firmemente partidarios de 
realizar una selección rigurosa de empresas y algunos incluso proponen los 
criterios con que debiera hacerse esta:
- nuevas tecnologías;
- herramentaje y maquinaria auxiliar para comprobar y reparar nuevas tec­
nologías;
- identificación con el programa de prácticas; y
- personal capacitado e identificado con el programa de prácticas.
Finalmente, no quisiera concluir este apartado sin hacerme eco de al­
gunas de las sugerencias planteadas por diversos tutores docentes con vistas 
a la mejora de la realización de estancias en empresas por parte de los 
alumnos. En este sentido, algunas de ellas están en consonancia con las pro­
puestas de la Formación en Centros de Trabajo, pero otras son negadas ex­
plícitamente por ésta. De este modo, algunos profesores sugieren aumentar 
la cuantía de subvención al alumno (dado que se asume la realización de 
trabajo productivo que beneficia a la empresa) y agilizar el pago de esta cuan­
tía, que en ocasiones supera el año. También proponen estimular a las em­
presas, reducir la ratio tutor/alumnos en prácticas, promocionar el reciclaje 
del profesorado de Formación Profesional, hacer las prácticas obligatorias, 
ampliar los periodos de prácticas, realizar éstas al principio de curso para que 
estén libres los alumnos cuando lleguen los exámenes finales en el centro 
(sobre la conveniencia de realizar prácticas en vacaciones no hay una posi­
ción clara a favor o en contra), mayor control sobre las empresas, incluso, 
como propone un profesor, realizar un
proyecto de programación rotativa que cubriera el 100% de los curriculum de  
la asignatura de prácticas en los tres últimos años, para ofrecer unas prácti­
cas en empresas completas ... el temario ha de evolucionar a raíz de las 
prácticas.
También se realizaron sugerencias sobre otros aspectos que he abor­
dado ya suficientemente a lo largo del capítulo, tales como las reducciones 
horarias, favorecer la rotación de los alumnos en la empresa, realizar cam­
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pañas de captación de empresas para poder seleccionar las más adecuadas, 
distribución de los periodos de prácticas en las empresas (algo que ya se hace 
en los Módulos, como confirma el estudio de Alvaro (1993)), ...
14.3. Opiniones de los coordinadores del programa de alternancia de los cen< 
tros de Formación Profesional.
Los padres han colaborado con el centro en la organización del pro­
grama de alternancia en aquello que se les ha pedido en un 47.5% de los ca­
sos. No han ofrecido ningún tipo de apoyo en el 39.6% de los casos, cifra altí­
sima si consideramos lo que se establece en la normativa, a la que me refería 
al comienzo de esta tercera parte, y también si tenemos en cuenta las posibi­
lidades que existen a este respecto (Bedfordshire Education Service, 1983; 
Gorman, 1989); en el 2% de los casos su colaboración ha resultado impres­
cindible; y en el 1% de los casos han tenido iniciativas en la realización del 
programa. Algún tutor también ha hecho referencia al interés que tienen los 
padres en que sus alumnos participen de la alternancia.
Por otra parte, el 38.6% de los coordinadores ha tenido problemas para 
poder colocar a todos los alumnos que solicitan su participación en el pro­
grama. Este porcentaje es muy alto, más aun si se considera que, en algunas 
ocasiones, los propios alumnos se buscan las empresas en las que hacer prác­
ticas y ha de tenerse en cuenta a la hora de buscar los puestos formativos en 
la implantación de la Formación en Centros de Trabajo, en la medida en que 
las prácticas en empresa son obligatorias y, por lo tanto, debe garantizarse el 
derecho de acceso a las mismas. Quiero resaltar aquí la información que 
proporcionaba uno de los coordinadores de un Módulo III, que sólo había 
podido colocar al 80% de los alumnos matriculados en el mismo, con los 
consiguientes problemas para la escolaridad del 20% restante, por encima de 
cualquier otro tipo de consideraciones de carácter no administrativo. En este 
sentido, se han manifestado algunos tutores reclamando una mayor impli­
cación de las empresas públicas en la alternancia, algo cuya realización tam­
bién parecen confirmar los datos de Alvaro (1993). Dichos problemas en­
cuentran explicación en el desinterés de las empresas en el 23.8% de los ca­
sos; en el desconocimiento de la empresa por parte de algunos tutores en el 
15.8% de los casos (cifra que corresponde con el 18% de los tutores docentes 
que no han trabajado jamás frente a una gran mayoría que sí que lo han he­
cho en alguna ocasión, como vimos al comienzo de este capítulo); la falta de 
tiempo en el 14.9% de los casos; la saturación del mercado de trabajo en el 
11.9% de los casos; y el no cumplimiento, por parte de la empresa, de los re­
quisitos especificados en el 7.9% de los casos. Refiriéndose a estos problemas, 
un tutor afirmó también la fluctuación por parte de las empresas en función 
de la evolución del mercado laboral, como en el caso del
"Decretazo" (que) anula la reducción que tenía la empresa en su cuota patro­
nal al realizar contratos en prácticas, y el resultado ha sido la disminución 
del 90% de ofertas de trabajo para los alumnos del centro.
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Pero las consideraciones de los profesores sobre las condiciones del 
mercado de trabajo son más variadas y podemos recoger tanto críticas como 
propuestas con la finalidad de potenciar la alternancia:
Se podrían hacer prácticas desde Io de FPI... se podría celebrar una reunión 
con las asociaciones empresariales para ver la demanda de trabajo en las 
empresas, cambiar impresiones sobre las programaciones del trabajo de 
prácticas ...
Estaría bien que hubiera un intercambio entre instituciones que hacen prácti­
cas, sobre asuntos de organización y gestión.
Finalmente, señalar que, debido a las dificultades existentes para en­
contrar puestos formativos en las empresas ante la demanda de alumnos, 
en el 41.6% de los casos no ha habido selección, mientras que un 30.7% de 
los coordinadores optó por elegir a quienes tenían un buen rendimiento 
académico "para no quedar mal con las empresas". Algunos tutores también 
afirman que hay que
enviar a las empresas sólo a alumnos con una mínima cualificación, para no 
perder empresas.
Debieran conjugarse los intereses de los alumnos con el aprovechamiento de 
los mismos.
La selección de alumnos está en función de ajustarse conocimientos y  aptitu­
des a las exigencias de la empresa.
En un sentido similar se pronunciaron otros tutores, quienes opinan
que las prácticas (refiriéndose a la Formación en Centros de Trabajo) sean 
obligatorias sólo para los más capaces, entre el 5 y el 10% (de los alumnos) 
no sirven para nada.
Las prácticas son un premio de estímulo al rendimiento (de los alumnos).
Tan sólo un coordinador manifestó realizar la selección recurriendo a 
la ayuda del gabinete psicopedagógico del centro, otro declaró que aplica una 
"encuesta de intereses" y solamente un 1% eligió a aquellos alumnos que 
tenían un rendimiento académico deficiente (cifra en consonancia con la es­
casa creencia por parte de los tutores de que las prácticas contribuyen a au­
mentar la motivación hacia el estudio, desoyendo las recomendaciones de la 
literatura sobre el tema (Wehlage, 1983, 1985, 1989; IFAPLAN, 1988a, 1988b, 
1989a, 1989b, 1989c; Corbett, 1990). Por su parte, también un 3% tuvo en 
cuenta, a la hora de realizar la selección, los atributos socioeconómicos de la 
familia con el fin de favorecer a aquellos en peores condiciones. Algún tutor 
tuvo en cuenta también como criterio la cercanía de la empresa al domicilio 
de los jóvenes.
Sin embargo, el criterio más frecuente (casi un 45.5%) fue el de colocar 
en primer lugar a los alumnos del último curso de FPII, descendiendo de
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curso en la medida en que había demanda por parte de los alumnos de cur­
sos inferiores y quedaban plazas disponibles en las empresas con las que se 
establecieron los contactos, siendo en este aspecto conformes a lo establecido 




15.1. Descripción de la muestra.
Se ha encuesta do a un total de 211 alumnos. Si bien se trató de obte­
ner una muestra que superase los 250 alumnos, han sido muchas las dificul­
tades surgidas para poder localizar a los mismos y concertar con ellos una 
entrevista: direcciones erróneas en el listado de Consellería, datos incomple­
tos, cambios de domicilio, combinación trabajo-estudio de los jóvenes, ... En 
opinión de todos los encuestadores, los alumnos que formaron la muestra 
resultaron ser, por lo general, maduros, amables, seguros de sí mismos, in­
quietos, activos, espabilados, "buena gente"... También coinciden los encues­
tadores en señalar que la encuesta interesó a los jóvenes, que se mostraban 
deseosos de contar sus experiencias durante las prácticas, estuvieran o no 
contentos de ellas, utilizando expresiones como las siguientes:
Ya está bien que alguien se moje en este tema.
Es muy valiente lo que están haciendo (pasando estas encuestas).
En primer lugar, llama la atención que sólo el 16.1% de los alumnos 
vive en grandes poblaciones (de más de cien mil habitantes), esto es, en las 
capitales de provincia. No obstante, los centros de Formación Profesional 
suelen encontrarse en la periferia de las ciudades, quedando en el casco ur­
bano de las mismas los institutos de Bachillerato. El 66.4% de los estudiantes 
habita en poblaciones entre diez y cien mil habitantes; y un 16.6% vive en 
poblaciones con menos de diez mil habitantes. Estos porcentajes se corres­
ponden con la distribución de centros de Formación Profesional en la 
Comunidad.
También es de destacar la ausencia de algunas comarcas en la mues­
tra, fundamentalmente en la provincia de Castellón, aunque esta no-corres­
pondencia entre la distribución territorial de centros y alumnos está 
relacionada con la distribución territorial de la red de centros, ya que se ha 
entrevistado a alumnos de todos los centros participantes en el programa de 
prácticas. He aquí los resultados sobre este punto:
2.4%- Baix Maestrat 
2.4%- La Plana Alta 
1.9%- La Plana Baixa 
0.9%- Alt Palancia
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6.6%- El Camp de Morvedre 
0.5%- Camp del Túria 
0.9%- La Plana de Utiel 
0.9%- Foia de Bunyol 
32.2%- L'Horta 
0.9%- La Ribera Baixa 
3.3%- La Ribera Alta 
0.5%- La Valí de Cofrents 
1.4%- La Costera 
1.9%- La Safor 
0.9%- La Valí d ’Albaida 
3.3%- La Marina Alta 
2.4%- La Marina Baixa 
3.3%- L'Alcoiá 
5.7%- Alt Vinalopó 
2.8%- Vinalopó Mitjá 
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G rá f ic o  n °  39. D is t r ib u c ió n  d e  lo s  a lu m n o s  p o r  e d a d e s  (e n  fre c u e n c ia s ) .
La edad de los alumnos, en el momento de realizar la encuesta, es 
mayoritariamente entre 20 (21.3%) y 22 (15.2%) años; el 20.4% de la muestra 
tiene 21 años. Sólo el 14.2% de la muestra tiene menos de 20 años (la edad 
mínima es la de 17 años). El resto (28.5%), supera los 22 años de edad (siendo 
la edad máxima encontrada de 35 años). Esto quiere decir que la mayor parte 
de los alumnos encuestados han dejado ya de su condición de estudiante de
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Formación Profesional. No obstante, tampoco puede perderse de vista la 
elevada frecuencia con que los alumnos de Formación Profesional han repe­











17 0.5 - 24.9 15.4
18 3.3 21.6 35.2 34.6
19 10.4 30.8
20 21.3 21.7 27 23.4
21 20.4 11.3
Más de 21 43.7 14.6 12.8 26.7
Tabla n° 19. Edad de los alumnos de prácticas, según distintos estudios.
Teniendo en cuenta que la mayoría de los encuestados había hecho 
las prácticas entre uno y dos años antes, puede afirmarse que la gran mayo­
ría de los participantes en el programa tienen al menos 19 años de edad 
(estudiantes de último curso de FPII, como recomienda el programa, y con 
buenas calificaciones, como se verá más adelante). Por tanto, el perfil típico 
del alumnado de FPII usuario del programa de alternancia no se corres­
ponde con la imagen de un estudiante semiadolescente con intereses profe­
sionales poco definidos. Por el contrario, su perfil parece m ucho más 
próximo al de un adulto joven en busca de su integración inmediata en el 
mercado de trabajo. No obstante, habría que ser prudente y tratar de averi­
guar hasta qué punto el estudiante en prácticas es representativo del con­
junto del alumnado de FPII ya que, en cualquier caso, conviene recordar que 
las prácticas en alternancia tienen carácter voluntario.
El 66.4% de la muestra la componen chicas, y el 33.6% chicos, corres­
pondiendo esta situación a la distribución del alumnado en alternancia, se­
gún los datos que maneja la dirección del Programa desde Consellería. La di­
ferencia de este dato con el del estudio realizado en el País Vasco (1990) no es 
muy considerable, pero sí merece ser citada: allí las chicas son el 52.1% de la 
muestra, mientras que los varones constituyen el 47.9%.
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G rá f ic o  n °  40. R a m a  d e  e s tu d io s  c u r s a d a  p o r  el e s tu d ia n te .
Por otra parte, el 49.3% del alum nado encuestado ha estudiado la 
rama "Administración e Informática", lo que también está en consonancia 
con los datos globales sobre el Programa. Sólo el 8.5% de la muestra estudia 
"Automoción", "Sanitaria" el 6.6% y "Electrónica" el 4.7%. El resto presenta 
una gran dispersión. Estos datos son bastante similares a los del estudio de 
Alvaro (1993), aunque difieren bastante de los del País Vasco (1990), ya que 
allí sólo un 34.3% de la muestra estudia "Administrativo", el 16.6% estudia 
"Electricidad y Electrónica", el 14.1% estudia "Metal" y un 13.3% cursan la 
rama "Sanitaria".
Respecto al éxito en los estudios de los alumnos en alternancia, las ca­
lificaciones globales obtenidas en el último curso de Formación Profesional, 
que en la mayoría de los casos coincide con el de finalización de los estu­
dios, fueron las siguientes: El 32.2% obtuvo un "bien"; el 26.5% un "nota­
ble"; el 12.3% un aprobado; el 7.6% "sobresaliente"; y sólo el 4.3% "sus­
penso". El 17.1% de los encuestados prefirió no responder a esta pregunta. 
En cualquier caso, el 94.3% de los encuestados obtuvo en su día el graduado 
escolar, mientras que tan sólo el 5.2% posee el certificado de escolaridad (el 
estudio de Alvaro (1993) apunta un 66.7% y un 7.4% respectivamente). El 
porcentaje de alumnos repetidores es de 6.2% en FPII, frente a un 6.47% en 
B.U.P. y un 4.48% en FPI según los datos del M.E.C. (1994), en nuestro terri­
torio, por lo que el fracaso escolar no parece ser un rasgo característico de la 
población que participa en el programa de alternancia.
La participación de los alumnos de prácticas en las mismas queda re­
cogida en la tabla n° 20, distribuidos los porcentajes de la muestra por cursos 
y número de horas de prácticas. Conviene tener en cuenta que esta es una 
variable que en el estudio de Alvaro se considera como discriminante en el 
estudio de Alvaro (1993), en el sentido de que todos los alum nos de 
Módulos realizan prácticas, pero en menor número de horas que los alum­
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nos de Formación Profesional que, en algunos casos, llegan a realizar hasta 
700 horas por curso, como nos manifestaba algún alumno.
C U R S O S . . . . .  H O R A  $ ■ '
M enos 100 100-150 151-199 M ás d e  200
1985-1988 0 .9 0 .9 4 .3
1988-1990 0 .5 0 .5 4 .3 4 2 .7
1990-1992 2.4 3 .3 46
Tabla n° 20. Número de alumnos que han hecho prácticas distribuidos por cursos y duración 






Gráfico n° 41. Actividades de trabajo de los alumnos con anterioridad a las prácticas en alter­
nancia.
Para el 25.1% de los encuestados, las prácticas en alternancia han su­
puesto su primer contacto con algún tipo de trabajo; ni siquiera colaboraban 
en los trabajos domésticos del hogar, como sería deseable (Fernández 
Enguita, 1991a). El 36.5% había trabajado ya previamente en periodos de va­
caciones, y el 19% lo había hecho en alguna empresa o negocio de algún fa­
miliar o conocido. Sin embargo, es curioso comprobar como estos grupos no 
difieren del resto en cuanto a los motivos que les llevan a la alternancia, 
como cabría esperar en función de su propia trayectoria de inserción laboral 
(Scribner, 1990; Cantor, 1990; Gehan, 1990). Esta experiencia laboral previa a 
la alternancia la han desarrollado los alumnos en los sectores más variados:
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ham burgueserías, escuelas, bancos, hostelería, cargando pescado en el 
puerto, investigación en sonido, ayudante postal, fontanería, albañilería, 
clases particulares, comercios, bares, supermercados, academias, ambulato­
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G rá f ic o  n °  42. P a r t ic ip a c ió n  d e l a lu m n o  e n  p ro g r a m a s  e sc o la re s  d e  in t r o d u c c ió n  a l tr a b a jo .
Respecto a su participación en programas propios de la Consellería de 
Educación y que guardan relación con la transición de la escuela al trabajo; el 
9.5% había formado parte de alguna miniempresa; y el 2.8% de una coopera­
tiva escolar.
El alcance de estos programas parece muy pequeño entre la población 
de alternancia, aunque probablemente también lo sea para el resto de la po­
blación estudiantil. Los porcentajes que aparecen en el gráfico anterior son 
escandalosos, manifiestan el estado de las relaciones entre la escuela y la 
empresa entre nosotros y cuestionan también el funcionamiento de los pro­
gramas de orientación, del cual podrían constituir un buen fundam ento, 
caso de existir aquellos. Si se conciben las prácticas en alternancia como un 
elemento añadido, un programa más, y no un elemento nuclear del curricu ­
lu m , integrado con los otros y vertebrador del resto, no sirven para nada de
lo que se propone en la segunda parte de este trabajo.
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15.2. Valoración de las prácticas.
Los motivos por los que los estudiantes de Formación Profesional se 
apuntaron voluntariamente a la experiencia de prácticas en alternancia son 
variados, pero se pueden destacar dos sobre el resto: el contacto real con el 
m undo del trabajo (87.2% de los alumnos) y abrirse posibilidades futuras de 
empleo (73% de los casos). Resulta muy llamativo que los alumnos que han 
trabajado (en periodos de vacaciones, en negocios familiares, ...) también ex­
pongan éste como uno de los motivos que les lleva a hacer prácticas, como 
pone de relieve la no existencia de correlación significativa, tal y como ma­
nifiestan las siguientes tablas. También un 11.4% de estudiantes señalan 
como motivo para hacer las prácticas coger experiencia laboral y aprender.
B U S C A  C O N T A C T O  R E A L  
T R A B A JO  E N  V A C A C IO N E S
S í N o T O T A L  
(e n  % )
S í 66 10 4 3 .4
N o 89 10 56 .6
T O T A L  (e n  % ) 88 .6 11.4 100
Tabla n° 21. Alumnos que hacen las prácticas por la posibilidad de tener un contacto real con 
el mundo del trabajo en relación a haber trabajado previamente en periodos de 
vacaciones o no (en frecuencias absolutas).
B U S C A  C O N T A C T O  R E A L  
T R A B A JO  E N  N E G O C IO S  F A M IL IA R E S
S í N o T O T A L  
(e n  % )
S í 36 2 22.9
N o 110 18 77.1
T O T A L  (e n  % ) 88 12 100
Tabla n° 22. Alumnos que hacen las prácticas por la posibilidad de tener un contacto real con el 
mundo del trabajo en relación a haber trabajado previamente en negocios familia­
res o no (en frecuencias absolutas).
También un 41.7% afirma buscar en las prácticas un aprendizaje de 
tipo distinto al que se produce en la escuela. Las compensaciones económi­
cas derivadas del programa, por su parte, son un motivo citado tan sólo por 
el 14.2% de los alumnos: se trata de las ayudas por transporte y m anuten­
ción, alrededor de las 25.000 pts. por alumno. Otra cosa es el dinero que 
algunos empresarios dan a los alumnos voluntariam ente (y que suele 
coincidir con la compensación que los mismos empresarios reciben por par­
ticipar en el programa, alrededor de 12.000 pts. por alumno), algunos incluso 
como "beca de estudios". Este es un hábito relativamente extendido en las 
prácticas y que puede influir en el hecho de que algunos alumnos acepten 
trabajos nada formativos.
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B n a d a
□ a lg o
□ b a s ta n te
□ m u ch o
25,59%
39.81%
Gráfico n° 43. Grado de satisfacción de los alumnos con las prácticas en alternancia (en porcen­
tajes).
El grado de satisfacción de los alumnos con las prácticas en alternancia 
no es tan alto como quizá cabría esperar. El 65.4% de los alumnos declara es­
tar bastante (39.8%) o muy satisfecho (25.6%). El 24.6% está sólo algo satisfe­
cho; mientras que un 10% no está en absoluto satisfecho. Nuevamente aquí 
se ponen de manifiesto diferencias con respecto a los resultados del País 
Vasco, ya que allí el 49.2% de los alumnos se mostraba muy satisfecho, el 
33.3% bastante satisfecho, sólo un 14% algo satisfecho y apenas el 3.5% nada 
satisfecho. A continuación expongo algunos comentarios sobre su parecer de 
las prácticas:
Se a p r o v e c h a r o n  d e  m í y  n o  a p r e n d í  n a d a .
L as p rá c tic a s  so n  u n  fo rm u lism o , n o  e n s e ñ a n  n a d a  n u e v o .
A l a c a b a r  la s  p rá c t ic a s  n o  s a b ía  m á s  c o sa s  q u e  al e n tr a r .
L as  p rá c t ic a s  p u e d e n  a p ro v e c h a r s e  m u c h o  m e jo r  q u e  a c tu a lm e n te .
T e n d r ía  q u e  h a b e r  u n a  v ig i la n c ia  a d e c u a d a  d e  la s  p rá c t ic a s  e n  a l t e r n a n c ia  
a  lo s  e s tu d io s ,  p o d r ía n  s e r  c o m o  u n  p ro y e c to  d e  c u rs o  q u e  s e  e x p o n e  y  t r a b a ja  
lu e g o  e n  c la se .
T e  q u i t a n  el m ie d o  a  in te g ra r te ,  te  d e ja n  u s a r  h e r r a m ie n ta s  ... s o n  m u y  p o s i ­
t i v a s .
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L as p rá c t ic a s  e n  a lte rn a n c ia  s ó lo  s i rv e n  p a ra  a p r e n d e r  a r e la c io n a r s e  c o n  la  
g e n te  y  a  d e s e n v o lv e r s e ,  p e ro  n o  so n  fo rm a  ti v a s ,  a m í n o  m e  h a n  e n s e ñ a d o  
n a d a  n u e v o .
L as  re la c io n e s  so c ia le s  s o n  lo  ú n ic o  p o s i t iv o  d e  la s  p rá c t ic a s  ... te  d a n  e l t r a ­
bajo  q u e  n o  q u ie r e  n a d ie .
M e  d i  c u e n ta  d e  la r e a l id a d  la b o ra l  y  e so  m e  l le v ó  a  c u r s a r  m is  e s tu d io s  s u ­
p e r io re s  q u e  n o  tie n e n  n a d a  q u e  v e r  con  lo  q u e  h a b ía  e s tu d ia d o  a n te s .
Se a p r e n d e  m á s  e n  u n  c u rs o  d e l IN E M  q u e  e n  la  F P  o  e n  la a lte rn a n c ia .
L o s a lu m n o s  h a n  d e  a n im a r s e  m á s , p e rd e r  e l m ie d o , a u n q u e  te  e x p lo te n  v a le  
la  p e n a .
L as p rá c t ic a s  e s tá n  m u y  b ie n , s e  a p r e n d e ,  p e r o  e l m e r c a d o  la b o ra l  e s tá  m u y  
m a l .
La re la c ió n  e n t r e  el c e n tro  y  la  e m p r e s a  e ra  n u la  ... c u a n d o  s u r g ía  a lg ú n  p r o ­
b le m a  n o  s a b ía s  b ie n  a  q u ié n  a c u d ir .
Llama la atención la disminución que sufre el grado de satisfacción 
desde los empresarios (que mostraban euforia) a los profesores (satisfechos) 
hata, sólo en último lugar, los destinatarios últimos, los alumnos, que refle­
jan porcentajes comparativamente mucho mayores en la casilla correspon­
diente a la ausencia de utilidad para los distintos conceptos. El ítem en el 
que más coincidencias hay es el referente al conocimiento de las relaciones 
laborales en la empresa, aspecto para el que la alternancia no se revela como 
un buen instrum ento de aprendizaje. Ante semejante panorama, se diluci­
dan algunas de las aportaciones que suponen las prácticas en alternancia con 
respecto al aprendizaje escolar y, en función de ésta, sobre su rentabilidad. A 
continuación ofrezco una descripción detallada de estos beneficios.
■ ■ -  ■ ' z m c m o MUCHA B A S ÍA N iiÉ POCA ' n íin c U N a
1. F o rm a c ió n  g e n e ra l 16.6 48 .8 27.5 6 .6
2. P e r f e c c io n a r  c o n o c im ie n to s  p ro fe s io n a ­
les  p r e v ia m e n te  a d q u i r id o s
19.9 4 5 .5 22.3 11.8
3. A d q u is ic ió n  d e  n u e v o s  co n o c im ie n to s  
p r o f e s io n a le s
28.4 37 .4 23 .7 9 .5
4 . F a m i l ia r iz a r s e  c o n  la  to m a  d e  d e c is io ­
n e s  a n te  a s p e c to s  im p re v is to s  d e l  t r a ­
b a jo , e n f r e n tá n d o s e  a  s i tu a c io n e s  d e  in - 
c e r t id u m b re  q u e  d if íc i lm e n te  p u e d e n  e n ­
c o n tra rs e  e n  u n  c e n tro  d e  FP p o r  se r p ro ­
p ia s  d e l  t r a b a jo  re a l
18.5 37 .9 25 .6 16.6
5 . D e s a r ro l la r  la c a p a c id a d  d e  t r a b a jo  en  
e q u ip o  y  re la c ió n  c o n  los o tro s
19.4 48 .8 22 .7 7 .6
6. C o n o c e r  e l fu n c io n a m ie n to  y  la o rg a n i­
z a c ió n  d e  u n a  e m p r e s a  rea l
25.1 42 .7 24 .2 7.1
7. C o n o c e r  la r e a l id a d  so c io -e c o n ó m ic a  d e  
la  e m p r e s a  ( r e la c io n e s  la b o ra le s )
11.4 32 .7 36 19.4
8. M a d u r a c ió n  p e r s o n a l  ( r e s p o n s a b i l id a d ,  
in ic ia t iv a ,  h á b i to s  d e  t r a b a jo , ...)
19.9 48 .3 22 .3 8 .5
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9. Mejorar la motivación hacia los estu­
dios
18 40.3 31.3 9.5
10. Encontrar trabajo más fácilmente 16.1 30.8 31.8 19
T abla n° 23. U tilidad que los alum nos atribuyen a las prácticas en alternancia en  función de 
los aprendizajes y  otros beneficios (en porcentajes).
En el estudio del País Vasco (1990), los resultados eran los siguientes: 
un 57.4% de los alumnos opina que los conocimientos teóricos aprendidos 
en la escuela tienen aplicación práctica en la empresa, un 49.7% que las prác­
ticas en la empresa aportan la experiencia suficiente para comenzar a traba­
jar realmente en cualquier centro de trabajo, un 74.4% cree que mediante las 
prácticas se ha dado cuenta de lo que es la actividad productiva en las 
empresas. Además, sobre una puntuación de 5 se obtienen los siguientes 
resultados: un 3.6 señala que su estancia en la empresa mejora su habilidad 
manual práctica, un 3.5 en el sentido de que mejora su responsabilidad, un 
3.34 que su profesionalidad, un 3.37 su madurez, un 3.61 el conocimiento 
sobre técnicas nuevas, al igual que los conocimientos generales, un 3.66 para 
la aptitud para la comunicación, un 3.73 en la capacidad de organización y 
un 3.37 en la capacidad de iniciativa, un 2.98 en la creatividad, un 3.21 en la 
polivalencia, un 3.5 en la capacidad de trabajo en grupo, un 3.83 en el hábito 
de trabajo y un 3.63 en la visión global de la empresa. En el estudio del 
M.E.C. (1990) los resultados son distintos: un 73.1% se muestra a favor de 
que las prácticas aumentan la cualificación tecnológica, un 93.3% dice que las 
prácticas permiten tener un conocimiento real de la vida laboral, el 54.1% 
que permiten iniciar el historial profesional, y el 61.8% que aumenta la 
motivación en los estudios de FPII. También los resultados difieren de los 
anteriores en el estudio de Bou (1988), en que se apreciaba 
considerablemente el aumento de la confianza en uno mismo así como la 
motivación hacia los estudios y, sin embargo, no se destacaba la adquisición 
de conocimientos tecnológicos nuevos.
Volviendo a los datos obtenidos con mi investigación, quizá lo más 
relevante, tras acusar las diferencias (en sentido negativo) con los resultados 
apuntados por los profesores y los empresarios a los mismos items, sea se­
ñalar la postura marcadamente negativa de los alumnos en el ítem 4, que 
resultaba bastante positivo en el estudio de Bou (1988). Por otra parte, tam­
bién conviene señalar en este punto que no existe correlación significativa 
entre el hecho de estar satisfecho con las prácticas o considerarlas útiles y la 
titularidad, el carácter ni el tamaño de la empresa en que se han realizado 
las mismas. Tampoco existe correlación entre el ítem nueve de la tabla 
(motivación hacia los estudios) y las notas obtenidas por los alumnos. Sin 
embargo, la prueba de X2 sí que resultó algo significativa entre el ítem diez 
de la tabla anterior (búsqueda de empleo) y la situación laboral activa de los 
alumnos. Por otra parte, aunque tampoco existe correlación parece ser que 
los alumnos valoran algo mejor la empresa privada que la pública. 
Tampoco correlaciona positivamente la satisfacción con ninguno de los 
motivos que llevó a los estudiantes a hacer prácticas. Sin embargo, la co­
rrelación sí que resulta muy significativa cuando se trata de conectar la satis­
facción con la mayoría de aprendizajes y beneficios que los alumnos consi­
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deran haber obtenido gracias a las prácticas, excepción hecha de la motiva­
ción hacia el estudio y de la búsqueda de empleo. No obstante, no existe 
tampoco correlación entre esta utilidad de las prácticas y haber tenido o no 
experiencia laboral previa, salvo en un caso, que relaciona las variables de 
experiencia previa en asociaciones de voluntariado con maduración perso­




Mucha Bastante Poca Ninguna TOTAL 
(en %)
N ad a 1 4 10 6 10
ote< 4 18 24 6 24.8
Bastante 13 50 19 2 40
Mucho 17 31 5 25.2
TOTAL (en %) 16.7 49 27.6 6.7 100
X2 = 60.25399; p<0.0000
Tabla n°  24. Relación entre la satisfacción con las prácticas y el reconocim iento de la
formación general como beneficio de las mismas (en frecuencias absolutas).
SATISFACCIÓN
PERFECCIONAMIENTO
Mucha Bastante Poca Ninguna TOTAL 
(en %)
N ad a 5 4 12 10
> w* o 6 17 19 10 24.8
Bastante 16 47 18 3 40
Mucho 20 27 6 25.2
TOTAL (en %) 20 45.7 22.4 11.9 100
X2 = 78.15748; pcO.OOOO
T abla n° 25. Relación entre la satisfacción con las prácticas y el reconocim iento del
perfeccionam iento de los conocimientos profesionales como beneficio de las 
m ism as (en frecuencias absolutas).
SATISFACCIÓN Mucha Bastante Poca Ninguna TOTAL
ADQUISICIÓN (en %)
N ad a 5 7 9 10
0te< 9 13 19 11 24.9
Bastante 22 40 22 40.2
Mucho 29 21 2 24.9
TOTAL (en %) 28.7 37.8 23.9 9.6 100
X2 = 85.21064; pcO.OOOO
Tabla n° 26. Relación entre la satisfacción con las prácticas y el reconocim iento de la
adquisición de nuevos conocimientos profesionales como beneficio de las m ism as 
(en frecuencias absolutas).
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SATISFACCION Mucha Bastante Poca Ninguna TOTAL
FAMILIARIZACIÓN (en %)
N ada 7 5 9 10.1
Algo 5 13 17 17 25
Bastante 18 33 27 6 40.4
Mucho 16 27 5 3 24.5
TOTAL (en %) 18.8 38.5 26 16.8 100
X2 = 48.15167; pcO.OOOO
Tabla n° 27. Relación en tre la satisfacción con las prácticas y el reconocim iento de la




Mucha Bastante Poca Ninguna TOTAL 
(en %)
N ada 1 9 5 6 10.1
Algo 4 24 17 6 24.5
Bastante 18 47 17 2 40.4
Mucho 18 23 9 2 25
TOTAL (en %) 19.7 49.5 23.1 7.7 100
X2 = 33.71139; pcO.OOOl
Tabla n° 28. Relación entre la satisfacción con las prácticas y el desarrollo del trabajo  en 




Mucha Bastante Poca Ninguna TOTAL 
(en %)
N ada 2 8 6 5 10
► o 7 23 19 3 24.9
Bastante 25 33 20 6 40.2
Mucho 19 26 6 1 24.9
TOTAL (en %) 25.4 43.1 24.4 7.2 100
X2 = 26.24512; p<0.0019
Tabla n° 29. Relación entre la satisfacción con las prácticas y el conocim iento del




Mucha Bastante Poca Ninguna TOTAL 
(en %)
N ada 2 5 4 10 10
> O 2 14 23 13 24.8
Bastante 7 33 32 12 40
Mucho 13 17 17 6 25.2
TOTAL (en %) 11.4 32.9 36.2 19.5 100
X2 = 28.75416; p<0.0007
Tabla n° 30. Relación entre la satisfacción con las prácticas y el conocim iento de las relaciones 
laborales como beneficio de las m ismas (en frecuencias absolutas).




Mucha Bastante Poca Ninguna TOTAL 
(en %)
N ad a 2 6 7 6 10
Algo 8 18 20 5 24.4
Bastante 15 50 14 5 40.2
Mucho 17 28 6 2 25.4
TOTAL (en %) 20.1 48.8 22.5 8.6 100
X2 = 35.05620; pcO.OOOl
Tabla n °  31. R elación entre la satisfacción con las prácticas y  el reconocim iento de la
m aduración personal como beneficio de las m ism as (en frecuencias absolutas).
No quisiera concluir este apartado sin señalar también que algunos 
alumnos encuentran en las prácticas criterios de referencia que les sirven 
para valorar la formación recibida en el centro y, en ese sentido, expresan 
sus opiniones sobre el sistema de Formación Profesional y los propios profe­
sores:
Hay deficiencias muy gordas en el material de prácticas en los Institutos.
Hay un desajuste tremendo entre los materiales del Instituto y la realidad.
Hay especialidades sin futuro ... no tienen salida.
En FP hay materias muy poco desarrolladas ... se hace muy poca práctica.
La escuela debería enseñar más cosas.
El nivel en el Instituto es muy bajo.
Hay poca formación en el centro, por la preparación de los profesores y  por 
el material insuficiente.
Muchos profesores dan materias que no les corresponden.
En FP no hay ambiente de estudio ... los planes de estudio no son buenos, no se 
cultiva la iniciativa ni la autonomía del alumno ... los estudiantes de FP se 
subvaloran subjetivamente.
Tendría que haber mayor seguimiento y apoyo del centro.
Los profesores deberían ir antes a hacer prácticas en alternancia a la em ­
presa.
Los profesores no se preocupan.
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15.2.1. LAS EMPRESAS DONDE LOS ALUMNOS REALIZAN SUS 
PRÁCTICAS.
Las empresas en que los alumnos hacen las prácticas son públicas en 
el 26.5% de los casos, y privadas en el 70.6%. Este resultado difiere bastante 
del obtenido para el mismo ítem en el cuestionario a las empresas. Las cau­
sas hay que buscarlas, tal vez, en el mayor tamaño de las empresas públicas 
(hospitales, ayuntamientos, comisarías, ...), que les permite acoger a mayor 
número de alumnos.
En lo tocante al carácter de las empresas receptoras de alumnos, el 
24.6% son instituciones no lucrativas (ayuntamientos, administración, aso­
ciaciones varias ...), el 17.1% sociedades anónimas, el 7.6% sociedades limi­
tadas, y el 4.7% cooperativas. Es importante señalar que el 32.2% de los 
alumnos no ha respondido a esta pregunta, en su gran mayoría por desco­
nocer la respuesta a la misma, como confirmaron los encuestadores y señala 
también algún profesor. Este dato es indicativo de los aprendizajes que las 
prácticas en alternancia no están proporcionando sobre el mundo del trabajo 
y al que, en adelante, convendría prestar una mayor atención. Esta falta de 
información se corresponde perfectamente con el porcentaje anteriormente 
señalado de la también escasa utilidad de las prácticas para dar a conocer las 
relaciones laborales en el marco de la empresa.
El 47.9% de los encuestados ha hecho sus prácticas en empresas con 
menos de diez trabajadores, mientras que el 27% las ha realizado en empre­
sas de más de cien empleados. El 12.8% ha estado en empresas entre once y 
veinticinco trabajadores, y el 11.4% en empresas entre veintiséis y cien em­
pleados. Nuevamente se diferencian estos resultados de los obtenidos en el 
País Vasco (1990), donde el 22.1% de los alumnos había hecho prácticas en 
empresas de menos de diez trabajadores mientras que un 42% las ha reali­
zado en empresas de más de 100 trabajadores. Sin embargo, esta diferencia 
encuentra fácil explicación en la estructura empresarial de ambos territorios.
Por sectores de actividad, el 2.4% de alumnos ha estado en empresas 
del sector agrícola/jardinero; el 1.4% en la construcción, el 9.9% en la indus­
tria y el resto en el sector servicios, de entre ellos un 17.5% en la banca y el 
resto dispersos en sanidad (7.6%), gestorías (6.6%), pero también hostelería 
(4.7%), peluquería (2.8%), comercio (2.8%), estudios y gabinetes de proyectos, 
jardines de infancia, servicios públicos (comisarías, deportes, educación), jo­
yerías, talleres de automóviles, sindicatos, empresas de mantenimiento, ...












Gráfico n° 44. Grado de satisfacción de los alumnos con las prácticas en relación a los motivos 
que atribuye a la empresa para colaborar en el programa (en frecuencias).
Un dato bastante llamativo es la opinión que tienen los alumnos so­
bre los motivos de la empresa para aceptar a alumnos en prácticas: el 42.2% 
considera que su empresa busca en las prácticas mano de obra barata 
(cubriendo puestos de trabajadores en vacaciones, haciendo de todo un 
poco) que les resuelva problemas en momentos de acumulación de trabajo; 
el 21.3% de los alumnos ve en su empresa buena voluntad de contribuir a 
mejorar la form ación de los alumnos de Form ación Profesional sin 
ninguna compensación a cambio; y el 22.7% de los alumnos afirma que su 
empresa buscaba conocer a alumnos que podrían ser futuros trabajadores de 
la misma, con el fin de poder contratarlos más tarde con conocimiento de 
causa. El 10.4% de los alumnos dice que la empresa busca quedar bien con el 
centro de Formación Profesional, usando las prácticas de alternancia como 
una moneda de cambio en las relaciones que ella tiene con el centro (bolsa 
de trabajo del centro, relaciones personales que se quieren mantener, ima­
gen de la empresa en la localidad, ... En ocasiones, los centros realizan traba­
jos para algunas empresas, como sucede con algunas miniempresas acogidas 
también a los programas de transición).
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15.2.2. LAS ACTIVIDADES A DESEMPEÑAR EN LAS PRÁCTICAS.
□ n a d a
□ poco
□ b a s ta n te
□ m u ch o
23,70%
16,11%
G rá f ic o  n °  45. G ra d o  d e  in te r é s  d e  la s  a c t iv id a d e s  q u e  e l a lu m n o  h u b o  d e  r e a l iz a r  e n  la  e m ­
p re s a  (e n  p o rc e n ta je ) .
El 40.8% de los alumnos realizó, como mucho, tres actividades distin­
tas durante su periodo de prácticas; el 43.6% entre cuatro y diez actividades; y 
el 15.2% tuvo posibilidad de desem peñar más de diez tareas distintas. 
Además, el 91.4% de los alumnos califica las tareas que tuvo que desarrollar 
como fáciles (79.1%) o muy fáciles (12.3%). Del mismo modo, el 31.3% de los 
encuestados opina que el trabajo que tuvo que desarrollar en las prácticas re­
sulta muy repetitivo y aburrido, por lo que no resulta útil para ampliar los 
horizontes profesionales, no requiere un tiempo largo de adaptación (algo 
de lo que ya se hacían eco los tutores de empresas), ... No obstante, el 75.4% 
de los encuestados considera que las actividades eran bastante (51.7%) o muy 
interesantes (23.7%); frente al 16.1% que las considera poco interesantes y al 
8.5% que no les atribuye ningún interés. En el estudio del País Vasco (1990), 
los alumnos manifiestan en un 47.1% haber hecho rotaciones por diversas 
áreas de trabajo en las prácticas, al 58.3% las tareas les resultaron rutinarias, y 
un 62% tuvo oportunidad de desempeñar diferentes actividades, un 40% 
consideró las tareas demasiado sencillas y de poca cualificación. Hay que te­
ner en cuenta que, al no mediar contrato laboral, los empresarios tampoco 
pueden pedir muchas responsabilidades al alumno y, por lo tanto, en oca­
siones les dan tareas sin contenido. En cualquier caso, convendría que nos 
hiciéramos una idea de cuáles son las actividades que realizaban los alum­
nos, así como de cuáles les impedían realizar:
L a e sc u e la  e n se ñ a  m u c h o  m á s  d e  lo  q u e  lu e g o  se  p u e d e  h ace r.
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Me daban el trabajo pesado que nadie quería hacer.
Un trabajador se descargaba la faena en nosotros.
Sólo hice el correo en todo el tiempo que estuve en la Caja de ahorros, 
recibía las peores faenas, hice de conserje.
Hacía el correo en una Caja, igual que los otros en las otras Cajas.
Hice el censo, pase las actas de los p lenos,...
Había m uy poca variación de pruebas a realizar, eran muy sencillas y  el 
horario muy malo.
Tendría que haber más rotaciones.
En este sentido, algunos alumnos manifestaron sentimientos de frus­
tración, disgusto, desilusión, ...
Eh, en los lugares de atención al público no ponen a cualquiera.
La empresa me usó de telefonista y me engañó con falsas promesas.
No me dejaban hacer nada ... te consideras capaz y  no te dejan.
Tocar el ordenador, por supuesto, para nada. Hacía la contabilidad, y eso  
ya lo hago en el Instituto.
Lo que hice fue trabajar sin cobrar... el resto de compañeros limpiaban culos 
y daban "danones".
No tenían tiempo para indicarme qué tenía que hacer.
Las prácticas no se adecuaban a mi especialidad.
Este dato coincide con el valor formativo que los estudiantes atribu­
yen a las tareas que ocuparon su tiempo de prácticas en alternancia: el 63% 
considera que tales actividades son bastante (46.4%) o muy adecuadas 
(16.6%) para formarse profesionalmente.
Dichas actividades consistieron fundamentalmente, en un 48.3% de 
los casos, en el seguimiento de un trabajador, al que los alumnos ayudaban, 
a lo largo de la jornada. Y, en un 38.9% de los casos, los alumnos se encon­
traron solos en un puesto de trabajo real y productivo al 100% por lo tanto. 
Un 7.6% de los estudiantes afirma que la experiencia que tuvo consistió en 
la simulación de un puesto de trabajo real, mientras que otro 4.3% dice que 
su experiencia durante las prácticas se limitó a visitas guiadas a los distintos 
puestos de trabajo de la empresa. También conviene recordar que en el tra­
bajo de Alvaro (1993), ésta es la otra variable considerada discriminante 
entre los estudiantes de Módulos y los de Formación Profesional, en el 
sentido de que las tareas realizadas por los alumnos de reforma son más 
elaboradas que las de sus compañeros. Estos últimos exponen así su parecer
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sobre la manera en que se encontraron en las empresas durante su periodo 
de "prácticas":
Me consideraban un mueble más.
Lo que hacíamos era mirar sin intervenir ... no se fiaban de nosotros ... no nos 
dejaban usar los ordenadores que tenían ...
Las prácticas deben ser para practicar, de mirar se aprende bien poco.
La Compañía (de seguros) nos ponía a hacer revisiones gratuitas (de 
coches), era un trabajo que hacían porque estábamos allí, si no hubiéramos 
estado no lo habrían hecho.
Abundando en lo anterior, el 12.8% de los estudiantes considera que 
el nivel correspondiente a las actividades que tuvo que desempeñar es el de 
técnico especialista (este nivel es el que obtienen al finalizar sus estudios de 
FPII); un 20.4% considera que es de técnico auxiliar (oficial de segunda o 
primera); un 51.2% de oficial de tercera o peón especializado o auxiliar ad­
ministrativo; y un 14.7% le atribuyen un nivel de peón (para el que en prin­
cipio no se requiere ninguna cualificación profesional). Parece que se con­
firman, también en las prácticas en alternancia, las tesis de la sobrecualifica- 
ción de los trabajadores para los puestos de trabajo que suelen ocupar o bien 
del subempleo, cuya presencia es patente incluso en el caso de los titulados 
universitarios (Mora, 1993). Cualquiera de las tesis, no obstante, pone de 
manifiesto la falacia del discurso empresarial cuando se plantea la necesidad 
de polivalencia, versatilidad, capacidad de adaptación,..., discurso que ya he 
criticado en la primera parte de este trabajo.
Esto también puede verse reflejado en las dificultades que los alum­
nos reconocen haber tenido en el desempeño de las tareas encomendadas, 
en relación con la formación que tenían y habían recibido del centro de 
Formación Profesional.
No obstante, un 30.3% del alumnado de prácticas en alternancia se­
ñala que existe una gran diferencia entre sus conocimientos o habilidades y 
los requeridos para el trabajo que hubo de realizar, en el sentido de que con­
sideran esta diferencia como una dificultad para adaptarse a las tareas enco­
mendadas durante las prácticas. Los que sí que señalan dificultades apuntan 
en el siguiente sentido:
Eran demasiadas responsabilidades y me agobiaban.







D if i c u l t a d e s
G rá f ic o  n °  46. D if i c u l t a d e s  d e  lo s  a lu m n o s  e n  su  a d a p ta c ió n  a la s  a c t iv id a d e s  q u e  tu v ie ro n  q u e  
r e a l i z a r  d u r a n t e  la s  p rá c t ic a s  (e n  p o r c e n ta je ) .
Sin embargo, otro 32.7% de los alumnos afirma no haber tenido nin­
guna necesidad o laguna formativa para el desempeño adecuado de sus 
prácticas en alternancia. Las otras carencias formativas también apuntan di­
ferencias con respecto a los resultados obtenidos en el País Vasco (1990), 
donde un 52.6% de los alumnos manifestaba necesidades formativas en el 
terreno de las nuevas tecnologías, un 35.6% en seguridad e higiene en el tra­
bajo, un 23% en preparación para el trabajo en equipo, un 18% en idiomas y 
un 11.3% en cultura general. Todos estos porcentajes deben interpretarse 
bajo el prisma del estilo de actividades que se encomienda a los estudiantes, 
algo que, en las páginas que siguen a continuación, trato de poner de relieve, 
las relaciones entre los distintos aspectos de las actividades encargadas a los 
alum nos en las prácticas: núm ero de actividades distintas, nivel de 
cualificación de las mismas, interés que revisten, valor formativo recono­
cido por los alumnos así como grado de dificultad que encierran.
En primer lugar, existe una correlación muy significativa entre el 
número de actividades diferentes y el nivel de cualificación de las mismas. 
Esa correlación es absolutamente significativa entre el número de activida­
des diferentes y el valor formativo de las mismas. Ejemplificándolo muy 
claramente, una alumna señala que
t e n d r ía  q u e  h a b e r  m á s  v a r ie d a d  d e  a c t iv id a d e s ,  y o  só lo  r e p a r t ía  lo s  n ú m e ­
ro s  e n  e l a m b u la to r io .
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VALOR FORMATIVO 
N° ACTIVIDADES
N ad a Poco Bastante Mucho TOTAL 
(en %)
Hasta 3 11 33 32 9 40.7
Entre 4 y 10 2 24 53 13 44
Más de 10 1 5 13 13 15.3
TOTAL (en %) 6.7 29.7 46.9 16.7 100
T a b la  n °  3 2 . R e la c ió n  e n t r e  e l n ú m e r o  d e  a c t i v id a d e s  d i f e r e n t e s  y  e l v a lo r  f o r m a t iv o  d e  la s  
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G rá f ic o  n °  47. R e la c ió n  e n tr e  e l n ú m e r o  d e  a c t iv id a d e s  d i f e r e n te s  y  el g ra d o  d e  d i f i c u l t a d  v a ­
lo r a d o  p o r  lo s  a lu m n o s  (en  fre c u e n c ia s ) .
Sin embargo, no existe correlación significativa alguna entre el nú­
mero de actividades que se han de desempeñar durante las prácticas y la faci­
lidad de las mismas.
Por el contrario, la correlación es muy significativa entre el número 
de actividades a desempeñar en las prácticas y el interés que revisten las 
mismas, como queda reflejado en la siguiente tabla.
INTERES
N° ACTIVIDADES
N ad a Poco Bastante Mucho TOTAL 
(en %)
Hasta 3 15 20 32 19 41
Entre 4 y  10 2 12 60 18 43.8
Más de 10 2 17 13 15.2
TOTAL (en %) 8.1 16.2 51.9 23.8 100
T a b la  n °  33 . R e la c ió n  e n tr e  el n ú m e r o  d e  a c t iv id a d e s  d i f e r e n te s  y  su  in te r é s  ( e n  f r e c u e n c ia s  a b ­
s o lu ta s ) .
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G r á f ic o  n °  48. R e la c ió n  e n tr e  e l n iv e l  d e  c u a l i f ic a c ió n  d e  la s  a c t iv id a d e s  y  s u  v a lo r  f o r m a t iv o ,
v a lo r a d o  p o r  lo s  a lu m n o s .
También resulta una correlación altamente significativa entre el ni­
vel de cualificación de las actividades y el valor formativo de las mismas.
VALOR FORMATIVO 
NIVEL CUALIFICACIÓN
N ad a Poco Bastante Mucho TOTAL 
(en %)
Peón 8 16 4 2 14.4
O fic ia l 5 32 55 16 51.9
Técnico Auxiliar 1 9 24 9 20.7
Técnico Especialista 1 4 15 7 13
TOTAL (en %) 7.2 29.3 47.1 16.3 100
T a b la  n °  34. R e la c ió n  e n t r e  e l n iv e l  d e  c u a l i f ic a c ió n  d e  la s  a c t iv id a d e s  y  s u  v a lo r  fo r m a t iv o  
(e n  f r e c u e n c ia s  a b s o lu ta s ) .
FACILIDAD  
NIVEL CUALIFICACIÓN




Peón 11 20 14.8
O fic ia l 11 88 8 1 51.7
Técnico Auxiliar 3 38 2 20.6
Técnico Especialista 1 20 6 12.9
TOTAL (en %) 12.4 79.4 7.7 0.5 100
T a b la  n °  35. R e la c ió n  e n t r e  e l n iv e l  d e  c u a l i f ic a c ió n  d e  la s  a c t iv id a d e s  y  s u  f a c i l id a d  (e n  f r e ­
c u e n c ia s  a b s o lu ta s ) .
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Grado de dificultad
Gráfico n° 49. Relación entre el nivel de cualificación de las actividades y el grado de dificul­
tad de las mismas.
Otro tanto puede decirse de la relación entre el nivel de cualificación 
de las actividades y la facilidad de las mismas. El aspecto que más llama la 
atención de este ítem es la escasa dificultad que los alumnos ven en las ta­
reas asignadas, con bastante independencia del nivel de las mismas, salvo el 
caso de Técnico Especialista, titulación que aspiran a obtener al concluir la 
Formación Profesional. Parece confirmarse nuevamente la tesis de la sobre- 
cualificación de la fuerza de trabajo. Según afirma algún alumno:
E ra n  tra b a jo s  d e m a s ia d o  e le m e n ta le s  q u e  n o  q u e r ía n  c o g e r  los d e m á s .
L os tr a b a jo s  n o  te n ía n  n in g u n a  c u a lif ic ac ió n  y  e ra n  m u y  p e sa d o s .
N o  p u d e  d e s a r r o l l a r  t r a b a jo s  m á s  c u a lif ic a d o s  d u r a n t e  la s  p rá c t ic a s . M e  p a ­
g a ro n  la s  p rá c t ic a s  a p a r t e  y  a l a ñ o  s ig u ie n te  m e  c o g ie ro n  e n  n e g ro  h a s ta  q u e  
m e  fu i a la m ili. S i n o  m e  h u b ie r a n  p a g a d o  e s e  d in e r o  (la  e m p r e s a )  n o  h a ­
b r ía  h e c h o  la s  p rá c t ic a s .
Del mismo modo, la correlación entre el nivel de cualificación de la 
actividad y el interés de la misma resulta con una significatividad altísima, 
como se puede apreciar en la siguiente tabla.
IN T E R E S  
N IV E L  C U A L IF IC A C IÓ N
N a d a Poco B a s ta n t e M u ch o T O T A L  
(e n  % )
P eó n 7 15 7 2 14.8
O f i c i a l 7 13 63 25 5 1 .7
T é c n ic o  A u x il ia r 3 1 25 14 2 0 .6
T é c n ic o  E s p e c ia lis ta 1 4 14 8 12.9
T O T A L  (e n  % ) 8 .6 15.8 52.2 23.4 100
Tabla n° 36. Relación entre el nivel de cualificación de las actividades y el interés que revis­
ten para los alumnos (en frecuencias absolutas).
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Exactamente lo mismo podemos afirmar de la relación entre el valor 
formativo de la actividad y el grado de dificultad que reviste, así como las al­
tas correlaciones también presentes entre el valor formativo de la actividad 








N a d a 10 5 7.1
Poco 13 47 2 29.5
Bastante 2 85 . 10 1 46.7
Mucho 1 29 5 16.7
TOTAL (en %) 12.4 79 8.1 0.5 100




N ad a Foco Bastante Mucho TOTAL 
(en %)
N ad a 10 4 1 7.1
Poco 7 25 28 2 29.5
Bastante 5 65 28 46.7
Mucho 15 20 16.7
TOTAL (en %) 8.1 16.2 51.9 23.8 100




Mucha Bastante Poca Ninguna TOTAL 
(en %)
N ad a 2 5 8 7.2
Poco 4 19 38 1 29.7
Bastante 16 64 14 4 46.9
Mucho 15 18 1 16.3
TOTAL (en %) 16.7 49.3 27.8 6.2 100
T abla  n °  39. R elación en tre el valor form ativo que los alum nos reconocen a la actividad y  su  
relevancia en  la formación general de los m ism os (en frecuencias absolutas).
Por último, quisiera también señalar que el índice de significatividad 
de la correlación X2 entre el valor formativo de la actividad y los conceptos 
reflejados en la tabla n° 23 es muy alto en los siguientes items: formación 
general, perfeccionamiento de los conocimientos profesionales previamente 
adquiridos, adquisición de nuevos conocimientos profesionales, familiari­
zación con la toma de decisiones en un trabajo real, trabajo en equipo y ma­
duración personal. Sin embargo, esa correlación no resulta tan significativa 
cuando los items considerados son el conocimiento del funcionamiento y 
organización de una empresa real, el conocimiento de las relaciones labora­
les en la empresa, la motivación hacia el estudio ni la búsqueda de empleo.
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Esto viene a reforzar, por tanto, los comentarios que anteriormente hice al 
respecto de estos items.
15.2.3. LA ACTUACIÓN DEL TUTOR Y LAS RELACIONES DENTRO DE LA
EMPRESA.
En este apartado, voy a analizar cuál fue el comportamiento del tutor 
desde el punto de vista del ejercicio de su función como tal, conforme a los 
criterios desarrollados en el capítulo décimo. También tendré en cuenta el 
tipo de relaciones establecidas por el estudiante con los trabajadores y direc­
tivos de la empresa, como un elemento más en la configuración del am­
biente de trabajo.
V A L O R A C IÓ N
A S P E C T O  V A L O R A D O
P o s i t i v a N e g a t i v a
C o n ta c to  fre c u e n te 82.5 15.2
C la r id a d  e n  la s  in s tru c c io n e s ,  e x p lic a c io ­
n e s  a d e c u a d a s
83.9 13.7
A d e c u a c ió n  d e  la s  ta r e a s  a s ig n a d a s 71.6 25 .6
C o n d u c ta  g e n e ra l d e l  tu to r 84.4 12.3
T a b la  n °  40. V a lo ra c ió n  q u e  lo s  a lu m n o s  h a c e n  d e l tu to r  q u e  tu v ie ro n  e n  la  e m p r e s a  d u r a n te  la s  
p rá c t ic a s  (e n  p o rc e n ta je s ) .
O m u y  bueno
□ b a s ta n te  b u e n o
□ c o rrec to
□ in c o r re c to
15.94%
44,44%
G rá f ic o  n °  50. T ra to  d a d o  p o r  el tu to r  d e  la e m p re s a  a lo s  a lu m n o s .
La valoración general de los alumnos respecto a la actuación del tutor 
de la empresa resulta claramente positiva. El 82.5% está satisfecho con la de­
dicación recibida por parte del tutor; el 83.9% con la claridad de las instruc-
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ciones recibidas para el desempeño de su labor; el 71.6% con la asignación de 
tareas que hacía el tutor; y el 84.4% con la conducta general del tutor. Sin 
embargo, hay que resaltar que algunos alumnos acusan la ausencia de un tu­
tor, así como otros señalan que todos los compañeros ejercían de tutor al 
tiempo que ninguno de ellos lo hacía específicamente.
o tro  -
ab an d o n ad o
déspo ta
23
-4-* la issez faire
2t»UJ colega
an im ad o r
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p ro tec to r
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G rá f ic o  n °  51 . E s ti lo s  p r e d o m in a n te s  d e  lo s  tu to re s  d e  e m p re s a  (e n  p o rc e n ta je s ) .
El papel fundamental que realiza el tutor de la empresa es el de ani­
mar y estimular el trabajo y aprendizaje de los alumnos (32.7% de los casos); 
por su parte, un 27.5% de los tutores se limitó a tratar a los alumnos de igual 
a igual. En el 16.6% de los casos, el tutor negociaba con los alumnos las ta­
reas que estos teman que desarrollar. Un 10.5% de los alumnos manifiestan 
que los tutores de las empresas no les prestaron ninguna atención forma- 
tiva; y un 2.4% considera que el tutor fue excesivamente protector.
V A L O R A C IÓ N  
P E R S O N A L  D E  E M P R E S A
M uy  bueno B a s ta n t e
bueno
C o rre c to In c o r re c to
T u to r  d e  la e m p r e s a 43 .6 33 .2 15.6 5 .7
D ire c c ió n  d e  la  e m p r e s a 31.8 27 31 .8 7 .6
C o m p a ñ e ro s  d e  tra b a jo 46 33 .6 16.1 2.4
T a b la  n °  41. T r a to  r e c ib id o  e n  la  e m p re s a .
El trato dado por la dirección de la empresa a los alumnos en prácticas 
fue muy bueno en el 31.8% de los casos; bueno en el 27%; sólo correcto en el 
31.8%; e incorrecto en el 7.6%. Por su parte, los compañeros de trabajo trata­
ron a los alumnos muy bien en el 46°/» de las ocasiones; bien en el 33.6%; 
sólo de forma correcta en el 16.1%; y de forma incorrecta en el 2.4% de los ca-
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sos. Comparando el trato recibido por los alumnos del personal de la em­
presa, el resultado es bastante satisfactorio en lo referente a las relaciones 
humanas.
15.2.4. LAS CONDICIONES DE REALIZACIÓN DE LAS PRÁCTICAS.
El rasgo más destacable en este apartado es la opinión de los alumnos 
sobre la duración de las prácticas: el 37.9% piensa que es inadecuada, contra 
un 61.6% que manifiesta que la duración actual es la correcta. Esa inadecua­
ción parece ser debida a la brevedad del periodo de prácticas ya que, en otra 
pregunta, el 50.2% de los alumnos se pronuncia a favor de que haya más 
tiempo de prácticas. Los alumnos son muy expresivos al respecto:
Son demasiado cortas, cuando estás aprendiendo se acaban.
Cuantas más horas, mejores resultados.
Es poco tiempo de aprendizaje ... hay poca práctica en FP.
Es poco tiempo para coger el hilo.
Cuando empiezas a trabajar bien, se acaban ... las prácticas en alternancia 
debieran ser constantes en los estudios de FP.
N o se llega a coger el ritmo en tan pocas horas no seguidas.
Mejor seis horas diarias que cuatro.
Tendrían que ser jomadas de ocho horas.
Habría que ampliar el periodo de prácticas, aunque fuera salteado.
Tendría que haber dos años de prácticas, para corresponderse con los estu­
dios.
Tendrían que ser más tiempo y  en empresas distintas.
Aunque también hay quienes no se muestran tan entusiastas con la 
idea ya que no les ha ido muy bien con la manera como se la han aplicado a 
ellos:
Sólo iba dos horas a la semana, para compatibilizar con el horario de FP.
Consellería debiera controlar más la duración y el calendario, no se cum­
plen.
Eran demasiadas horas y  había demasiado trabajo ... no cuentan con los 
alumnos para enviamos a las empresas ... a veces eran simultáneas las prác­
ticas de alternancia con las prácticas del centro.
He estado diez meses, más de tres días a la semana, cinco hora por día, 
cuarto y  quinto haciendo prácticas ...
El horario no coincidía con los trabajos interesantes de la empresa.
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Me impusieron el horario y  me fue mal para los estudios.
En este sentido, se puede apuntar también que el 41.2% de la muestra 
considera conveniente hacer las prácticas fuera del periodo lectivo, es decir, 
en vacaciones; si bien el 42.7% se declara en contra de esta posibilidad 
(posibilidad que fue expresamente prohibida por la dirección del programa 
en sus inicios, para evitar abusos y sobrecargas).
Por lo que respecta al calendario de las prácticas, el 73.5% de los alum­
nos lo considera adecuado, mientras que el 26.1% lo estima inadecuado. 
Asimismo, el horario es aprobado por el 86.3% de los alumnos; mientras 
que tan sólo el 13.3% critica su inadecuación. Sin embargo, son muy varia­
das las circunstancias en que se elaboran estos horarios. En el proceso de en­
cuesta hemos encontrado desde alumnos que realizaron sus prácticas a lo 
largo de todo el curso escolar, acudiendo a la empresa dos horas a la semana 
durante los nueve meses, hasta alumnos que en sólo quince días, realizando 
nueve horas diarias, completaron su formación en alternancia. En este sen­
tido, aun mostrándose conformes con la experiencia de prácticas, parece que 
algunos estudiantes no se muestran tan conformes con el carácter que le 
imprime la alternancia:
Me quedaba poco tiempo para estudiar.
Las prácticas me coincidieron con los exámenes.
Tendrían que ser al acabar el curso.
Habría que separar las prácticas de los estudios, para estudiar bien y  dedi­
carse plenamente a las prácticas.
Pero tan importantes como la valoración que los alumnos hacen de la 
duración, calendario y horario de prácticas son las sugerencias que proponen 
para mejorar la calidad formativa de las prácticas: Un 64% señala que el tra­
bajo de los alumnos en prácticas debe seguir una programación en la que in­
tervenga el centro de Formación Profesional. Otro 61.1% solicita mayor con­
tacto entre el centro escolar y la empresa. Estos porcentajes tan elevados no 
deben sorprendernos si tenemos en cuenta el análisis que hasta el momento 
he realizado sobre la valoración de las prácticas. El 53.1% de los alumnos re­
clama que los trabajos realizados en las prácticas sean más adecuados a su 
formación. En la misma línea, el 50.7% pide que se lleve a cabo una selec­
ción de empresas más adecuada para la formación en función de su dispo­
sición a la misma, sus instalaciones y medios tecnológicos,... Un 45.5% soli­
cita más vigilancia del trabajo que realizan los alumnos en prácticas por 
parte de las autoridades educativas. Como se puede apreciar, si bien los 
alumnos están satisfechos con el trato recibido en la empresa a nivel perso­
nal, parece ser que a nivel laboral no se muestran tan contentos, como se 
podía esperar a la vista del análisis sobre las actividades que realizan du­
rante su estancia en aquellas. El 39.3°/» de los alumnos pide mayor atención 
por parte del tutor de la empresa y un 35.1% por parte del tutor del centro.
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15.3. La inserción laboral de los jóvenes.
El 54% de los estudiantes que han hecho prácticas está trabajando en 
la actualidad; mientras que el 46% no tiene trabajo. En principio, en lo 
referente al tema de la inserción laboral de los jóvenes de alternancia, parece 
que los resultados del informe de Bou (1988) eran algo mejores (a pesar de 
que, en aquellos momentos, eran los peores con respecto al conjunto de ex­
periencias de alternancia en el resto del Estado). Conviene recordar también 
que, según la normativa, los centros deben realizar un seguimiento de los 
alumnos a la finalización de las prácticas y durante un periodo de un año, 
tarea que parece no llevarse a cabo a juzgar por el silenciamiento que se hace 
de la misma. Sí que podemos establecer alguna comparación si atendemos a 
las estadísticas de ocupación en la Comunidad Valenciana que elabora la 
Generalidad Valenciana, en las cuales encontramos los siguientes datos:
E D A D  (e n  a ñ o s ) T a sa  A c t iv id a d T asa  O c u p a c ió n T a sa  P a r o T a s a  E m p le o
16-19 40 .8 57.3 4 2 .7 23.4
20-24 7 0 .5 65 .2 3 4 .9 46
25-54 7 2 .5 82.9 17.1 60.1
T O T A L 5 1 .8 79.4 20 .6 41.1
T a b la  n °  42. E s ta d ís t ic a s  d e  o c u p a c ió n  e n  la  C o m u n id a d  V a le n c ia n a  p a ra  e l te r c e r  t r im e s tr e  d e  
1992  (F u e n te :  G e n e r a l id a d  V a le n c ia n a ,  1992, " E s t a d í s t i q u e s  c i ' o c u p a d  ó " ,  n °  79).
Los datos relativos a la situación de los alumnos de la muestra, por lo 





T a b la  n °  43. D a to s  d e  o c u p a c ió n  d e  lo s  a lu m n o s  q u e  h a n  r e a l iz a d o  p rá c t ic a s  e n  a l te rn a n c ia .
□  no
4 5 ,97%
G rá f ic o  n °  52. S i tu a c ió n  r e s p e c to  a l e m p le o  a c tu a l d e  lo s  a lu m n o s  q u e  h a n  r e a l iz a d o  p rá c t ic a s
e n  a lte rn a n c ia  (e n  p o rc e n ta je s ) .
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Como se puede ver, en lo referente a la ocupación no hay diferencias 
significativas con el conjunto de la población de edades similares. En todo 
caso, la desventaja es para los estudiantes de prácticas en alternancia. Sin 
embargo, sí que hay menos paro, probablemente debido al porcentaje de es­
tudiantes que continúan estudios (los inactivos de la tabla anterior). En 
efecto, de entre los que no tienen trabajo, la mitad (el 50.6%) no está tam­
poco buscando trabajo. Un 42.3% de los jóvenes sin trabajo continúa estu­
diando; el 6.2% se halla realizando el servicio militar o la prestación social 
sustitutoria al mismo; y el 2.1% no busca trabajo por motivos personales. En 
el estudio del M.E.C. (1990), por su parte, resultaba que un 44.7% de los 
encuestados trabajaba, un 54.8% continuaba estudiando y un 34.8% estaba en 
paro.
Con referencia a los jóvenes que sí están trabajando, se aprecia que la 
vía de acceso más utilizada fue la de un familiar o conocido (38.9%), seguida 
de los contactos establecidos durante el periodo de prácticas en alternancia 
(15.9%); esto significa que el 9.4% de los alumnos que han hecho prácticas en 
alternancia están trabajando en la actualidad gracias a su participación en las 
mismas. Por medio de anuncios en medios de comunicación, encontraron 
trabajo un 14.2% de los jóvenes. Un 9.7% encontró trabajo por medio del 
propio centro de Formación Profesional. En cualquier caso, también hay que 
destacar que el I.N.E.M. es la agencia que en menos ocasiones ha ayudado a 
estos jóvenes a encontrar empleo, sólo en un 7.1% de los casos cuando, en 
principio, esa es su función fundamental (sobre la eficacia del I.N.E.M. en 
este sentido, se confirma lo que es de dominio público y que también han 
puesto de manifiesto otras investigaciones (Casal, 1990)). También habría 
aquí que considerar nuevamente algo que ya ha salido en las páginas ante­
riores, tanto al valorar las prácticas de forma general como al analizar las ac­
tividades que en ellas se desarrollaban de forma particular: la alternancia 
como "trabajo negro". El comportamiento de algunas empresas es muy claro 
al respecto:
En una de las alternancias, una vez acabada me ofrecieron seguir trabajando, 
yo les pedí un contrato laboral y la respuesta fue no. Al día siguiente había 
otro estudiante en alternancia.
No debieran permitir que las empresas cojan más de un alumno al año, se 
aprovechan.
Los Ayuntamientos se aprovechan, ¿hay alguna revisión previa de las em ­
presas?
Las prácticas en noviembre y diciembre son un periodo muy propenso para 
hacer de "rey mago".
También en otras empresas los alumnos realizaron trabajos incluso 
en jornadas extras a las correspondientes a la alternancia. Sin embargo, en la 
mayoría de estos casos las empresas gratificaron a los estudiantes por ello, 
según indicaban los propios estudiantes.
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Parece ser que, en el estudio del M.E.C. (1990), los resultados eran algo 
más favorables a la alternancia desde el punto de vista del empleo. 
Comentando esta situación con carácter general algunos alumnos de la 
muestra señalaban lo siguiente:
Las empresas valoran positivamente la alternancia, pero a la hora de con­
tratarte te exigen más.
Las empresas debieran ofrecer un certificado de experiencia laboral.
Mejor las empresas privadas, te enseñan más y tienes más posibilidades de 
que te contraten.
La Bolsa de Trabajo del Instituto es muy útil.
El 16.8% de los jóvenes ocupados está trabajando exactamente en la 
misma empresa en la que hizo prácticas; y el 4.2% disfruta de un contrato 
fijo. El 12.6% restante espera la renovación de su contrato en dicha empresa. 
Sin embargo, no podemos olvidar que el acceso a un puesto de trabajo en la 
empresa pública se rige por mecanismos distintos a los de la privada, debili­
tándose más el posible papel desempeñado por las prácticas, que suelen care­
cer de reconocimiento oficial salvo algunos casos como el de Alicante que ya 
he mencionado anteriormente. Por su parte, el 64.2% de los jóvenes ocupa­
dos trabaja con contrato temporal en una empresa distinta a la que acudió 
en prácticas. También en empresas distintas a aquellas en que realizaron las 
prácticas, trabajan, con contrato fijo, el 9,5%, y en precario el 7,4%.
El 44.7% de los jóvenes trabajadores afirman que su trabajo está muy 
relacionado con los estudios que cursaron en FP. El 25.4% dice que algo; el 
20.2% declara que nada; mientras que un 9.6°/» sostiene que hay poca rela­
ción. En cualquier caso, el 92.9% de los jóvenes ocupados mantiene que su 
nivel formativo es suficiente para el empleo que ocupan, mientras que el 
7.1% no considera suficiente su nivel formativo. Nuevamente encontramos 
indicios de las tesis de sobrecualificación o subempleo de la fuerza de tra­
bajo, en este caso procedentes ya del mercado laboral, y coincidentes con los 
estudios que en nuestro territorio hay al respecto (Mora, 1993).
En efecto, los puestos de trabajo que están desempeñando estos jóve­
nes corresponden fundamentalmente a un nivel de peón especializado 
(auxiliar administrativo u oficial de tercera) en el 40.7% de los casos; técnico
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auxiliar (oficial de segunda o primera) en el 22.1%; el de peón en el 6.2% 
mientras que de técnico especialista solamente en el 27.4%, porcentaje este 
que, pese a todo, nos parece bastante alto, dado que en las empresas funciona 
con frecuencia el sistema de promoción interna y teniendo en cuenta que es­
tos jóvenes no pueden llevar mucho tiempo en la empresa.
Una primera lectura de todos estos datos parece indicar que la posi­
ción que ocupan en la pirámide laboral los jóvenes que han encontrado tra­
bajo es ligeramente mejor que la que ocuparon durante el período de prácti­
cas; de donde podría deducirse que, efectivamente, las prácticas en empresas 
son un buen complemento formativo para los estudiantes, en el sentido de 
que mejoran su cualificación. No habría que olvidar, sin embargo, que du­
rante las prácticas en alternancia las empresas consideran y tratan a los 
alumnos como estudiantes, y no les dan trabajos de responsabilidad (como 
quedó de relieve al analizar el tipo de actividades que realizan los alumnos 
en prácticas). De todas formas, habría que tener en cuenta también otros 
elementos que pueden influir en el hecho de la contratación, como es la se­
rie de actitudes positivas ante el trabajo que tienen estos jóvenes, tal y como 
pusieron de manifiesto los encuestadores: iniciativa, dinamismo, capacidad 
de trabajo y esfuerzo, afán de superación,...
42,27%
2.06%
G rá f ic o  n °  53. M o tiv o s  q u e  a tr ib u y e n  lo s  a lu m n o s  q u e  n o  t r a b a ja n  a e s te  h e c h o .
Tampoco hay ningún "parado desanimado", es decir, jóvenes que ni 
siquiera buscan trabajo por considerar que no tienen posibilidades de encon­
trarlo. Del 49.5% de jóvenes parados, el 26.8% corresponde a los que restriñ­
ió m ili
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gen la búsqueda de empleo a la rama de Formación Profesional que cursa­
ron. El 17.5% restante, no encuentra ningún tipo de trabajo.
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Una vez acabados los estudios de Formación Profesional, el 15.6% de 
los jóvenes continuó estudiando en Escuelas Universitarias; el 25.1% ha rea­
lizado algún curso de Formación Ocupacional (en el I.N.E.M., academias, ...); 
y el 24.6% ha realizado algún otro tipo de estudios, preferentemente idio­
mas, mecanografía e informática, y oposiciones en alguno de los casos, datos 
estos que coinciden con las respuestas planteadas por los estudiantes del es­
tudio de Alvaro (1993): el 59.4% de estudiantes de Formación Profesional 
tiene la intención de continuar sus estudios al finalizar la FPII.
RECAPITULACIÓN
Resulta difícil tratar de resumir en unas pocas páginas las reflexiones 
que se han ido suscitando a lo largo de todo el trabajo. En este ámbito, como 
en otros muchos, el proceso encierra mucha más riqueza que el producto 
final y, sin embargo, es éste el encargado de mostrar la valía de aquél. Las va­
loraciones del estudio que he realizado hasta el momento y que presento en 
las páginas que siguen no son en modo alguno conclusiones finales, sino 
que constituyen el resultado del esfuerzo que he realizado a lo largo de este 
tiempo con el fin de avanzar en las intenciones inicialmente propuestas, y 
que ya he recogido en la introducción.
En las páginas que vienen a continuación, comenzaré revisando cuál 
es el estado de la cuestión, en qué marco de referencia externo e interno al 
conocimiento pedagógico me he situado, y que ecos provocan esos marcos 
en el ámbito de la formación profesional (la materia que ilustra la primera 
parte de este trabajo). En segundo lugar, expondré un resumen de los prin­
cipales resultados obtenidos en el proceso de investigación, datos que ya ex­
puse en la tercera parte del trabajo y que creo conveniente resaltar en este 
momento (el contenido de la parte tercera del trabajo). Desde dichos datos, 
volveré a analizar los planteamientos teóricos expuestos principalmente en 
la segunda parte del trabajo y que son los que dieron lugar a desarrollar la 
investigación en el modo propuesto. En tercer lugar, argumentaré una serie 
de sugerencias en un doble sentido: por una parte, respecto al desarrollo de 
la formación profesional como tema de política e intervención educativa, 
por otro lado, como tema de relevancia pedagógica y, por lo tanto, como po­
sibilidades abiertas en el terreno de la investigación educativa, y que pueden 
dar lugar a una agenda de trabajo para los próximos años.
La formación profesional constituye una de las encrucijadas del sis­
tema educativo. Su ubicación con respecto al mismo, de una manera no 
completamente integrada, junto a su carácter terminal, le confieren un 
interés especial, más si cabe por las múltiples determinaciones a las que se 
halla sometida. En cierto modo, ha sido la modalidad de estudios más 
tardíamente incorporada al sistema educativo y, sin embargo, en estos mo­
mentos parece que constituya una de las claves del mismo, extendiendo al­
gunas de sus características por el resto de niveles del sistema.
La "profesionalización" de los estudios, su orientación al mercado de 
trabajo, el "vocacionalismo" imperante, tiene en este tipo de educación su 
mayor exponente. La gravedad de esta circunstancia reside en que esta pre­
sión del mercado de trabajo se ejerza en el interior del sistema educativo y
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no fuera de él, como habría cabido esperar al tiempo que estaría lejos de toda 
duda, si esta categoría de formación hubiera quedado al margen del sistema 
educativo. Y, sin embargo, parece que quiere reproducirse dentro de la es­
cuela aquello cuyo éxito parece no estar demasiado claro fuera de ella.
Estas presiones procedentes del sistema productivo tratan de respon­
sabilizar a la escuela y a sus "usuarios" de la ineficacia del propio mercado, 
haciendo recaer sobre el sistema educativo una serie de contradicciones que, 
en realidad, son generadas en aquel otro, por lo que difícilmente pueden en­
contrar solución apropiada ni aceptable desde la escuela. Este proceso tiene 
lugar mediante la elaboración y difusión de un doble discurso, que se pre­
senta como verdadero e inmutable: por una parte, desde el mercado tiene 
lugar una "huida hacia adelante", aceptándose una nueva configuración de 
los modos de producción y de las relaciones laborales, algo de lo que ya se 
tienen muestras pero que está aún por llegar, un futuro esperanzador que 
terminará con las miserias del presente. Se trata de un panorama definido 
por todo un catálogo de ocupaciones nuevas, muchas de ellas con requisitos 
de altos niveles de capacitación, trabajos en los que la persona podrá 
desarrollar muchas de sus potencialidades, tales como la autonomía, la 
comunicación, la iniciativa y la creatividad.
El otro nivel del discurso tiene un carácter bien distinto: los sistemas 
educativos, tal y como están configurados hoy en día, no pueden preparar a 
las nuevas generaciones para ese futuro, porque no están preparados ellos 
mismos. Anclados en el presente y muchas veces arrastrando rémoras del 
pasado que los vio nacer, si ese futuro no llega antes es debido a la falta de 
disposición de la población en general para poder anticiparlo. Además, gran 
parte de la población estudiantil fracasa en el ejercicio de su labor de 
aprendizaje, de modo que la escuela no le resulta útil ni a la sociedad ni a 
los individuos particulares. Esa población, a su vez, va a suponer también 
un problema para el mercado de trabajo: carente de cualificación o con 
cualificaciones escasas, sin unas capacidades que le permitan adaptarse a las 
nuevas situaciones, va a pasar a ocupar las listas del desempleo y, desde ahí, 
va a pasar a suponer un coste económico y social que impide el rápido 
advenimiento del futuro anhelado, ante la imposibilidad de invertir en él.
Todas estas circunstancias conducen, evidentemente, a la necesidad 
de introducir reformas en el sistema educativo, como un elemento más de 
las reformas del propio mercado de trabajo, que es quien se arroga la repre­
sentación de los intereses y necesidades sociales, ya que tiene la clave para el 
progreso y el desarrollo económico y social.
Sin embargo, esta posición es contestada desde no pocos ámbitos y dis­
tintas perspectivas. Entre ellas se pueden encontrar también discursos peda­
gógicos que, recogiendo la tradición de la educación liberal de principios de 
este siglo, cuestionan los intereses y procedimientos desde los que se llevan 
a cabo dichas reformas y proponen actuaciones educativas alternativas a 
aquéllas. La preocupación en estas posturas se encuentra en la inserción so­
cial, la integración y el desarrollo personal, la actividad y la iniciativa frente 
a la subvención, el crecimiento personal y la supervivencia frente a la lógica
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del beneficio. Se entiende la formación como formación general, contribu­
ción a la maduración personal y al progreso democrático, no tanto como 
preparación a una ocupación. Se entiende la educación como experiencia, 
como integración de teoría y práctica, como unidad de pensamiento y ac­
ción, como potencial crítico y transformador de la realidad, en lugar de 
como adaptación y sumisión a la misma. Se entiende la cualificación como 
garantía del derecho universal a la educación, más que como acreditación 
con valor de cambio en el mercado del empleo. Y, desde estas posiciones, se 
entiende que la escuela puede ser todavía el garante de la educación, no el 
único pero sí uno válido, como institución que surge con la modernidad y 
que puede convertirse en un espacio de resistencia, ya que ante las condicio­
nes del sistema productivo el sistema educativo se puede considerar como 
el más igualitario de los dos. Todo ello en una época en que la razón y el 
pensamiento parecen estar proscritos, en que la educación se reduce a prepa­
ración, el trabajo a trabajo productivo conforme a los parámetros del capita­
lismo, y la formación profesional a formación ocupacional. En estas circuns­
tancias, desde las páginas de esta tesis he reivindicado el valor de la educa­
ción como trabajo y del trabajo como educación, del aprendizaje como com­
binación de ambos, del estudio y el trabajo como actividades complementa­
rias y de todos ellos como ejemplo de la actividad como característica esen­
cial del ser humano que es capaz de conducir la historia y de transformarla 
intencionalmente, sin ser sometido por mecanismos económicos cuyo pre­
dominio arrollador parece conducir al fin de la historia misma.
Una vez recordado el marco conceptual en el que me muevo, voy a 
destacar ahora los principales resultados obtenidos en la investigación:
En la normativa vigente referida a las prácticas en alternancia, se des­
taca que éstas tienen "el objetivo fundamental de mejorar la formación y fa­
cilitar la inserción profesional de los jóvenes en su paso a la vida activa" 
(Circular de las direcciones generales de Ordenación e Innovación Educativa 
y  de Centros y  Promoción Educativa por la que se dan instrucciones para la 
realización de prácticas profesionales form ativas  en alternancia en 
entidades colaboradoras, por los alumnos de Formación Profesional, de 
Artes Aplicadas y  Oficios Artísticos y  de Módulos Profesionales). Dichos 
objetivos son también recogidos en el Concierto de prácticas profesionales 
formativas en alternancia: "Que la realización de prácticas en Entidades 
Colaboradoras por parte de los alumnos de Formación Profesional y de 
Artes Aplicadas y Oficios Artísticos puede ser un complemento formativo 
altamente eficaz, que al mismo tiempo, es adecuado para propiciar la 
inserción laboral de dichos alumnos, como han demostrado los resultados 
de las experiencias de este tipo realizadas en cursos anteriores".
Al hacer un primer balance de estos objetivos, por lo que se refiere a 
la inserción profesional, el resultado parece modesto. De los alumnos que 
hicieron prácticas en alternancia, sólo el 9.4% está trabajando en la actuali­
dad gracias a las relaciones que establecieron durante éstas, bien en la em­
presa en que realizaron las prácticas, bien en alguna otra con la cual se esta­
bleció contacto durante el período de prácticas. Una cuarta parte de estos
4 2 0 Estudio y  trabajo
tiene contrato fijo, mientras que las otras tres cuartas partes están contrata­
das temporalmente, si bien sus expectativas de renovación son buenas.
Los jóvenes estudiantes de Formación Profesional que han hecho 
prácticas en alternancia se encuentran con las mismas dificultades que el 
resto de los jóvenes para acceder al mercado de trabajo: la tasa de empleo en­
tre los jóvenes de la muestra estudiada (55.2%) no es muy diferente de las 
que señalan las estadísticas de ocupación para su cohorte de edad (20-24 
años, 60.1% en 1990; 59.2% en el tercer trimestre de 1992 (Fuente: Generaíitat 
Valenciana, 1992 "Estadístiques d'ocupado, n° 79).
En lo referente al valor que las prácticas en alternancia tienen en 
cuanto que complemento formativo, el 88.8% de los empresarios considera 
que las prácticas tienen bastante (40.8%) o mucho (48%) valor formativo, ci­
fra que resulta muy satisfactoria. Asimismo, el 90.7% de los profesores 
afirma que las prácticas en las empresas son un complemento para la forma­
ción escolar de los alumnos. Como se ha visto, los alumnos tienen opinio­
nes más heterogéneas al respecto, estando su posición más cercana a la de 
los profesores que a la de los empresarios.
El 72.3% de los profesores, por su parte, afirma que las actividades que 
realizan los alumnos en prácticas en empresas resultan bastante (51.2%) o 
muy (21.1%) útiles para formarse profesionalmente, en el sentido amplio de 
maduración personal, hábitos de trabajo, formación integral...
Por lo que respecta al contenido de las prácticas, valorados por todos 
los colectivos implicados, éstas parecen ser especialmente útiles en los 
aspectos de producción de la empresa, tanto por la adquisición de nuevos 
conocimientos profesionales como por su organización como entidad 
productiva. Sin embargo, los peores resultados se obtienen desde el punto 
de vista del conocimiento de la realidad socioeconómica de la empresa.
En cualquier caso, puede afirmarse que el primero de los objetivos del 
programa de alternancia (la mejora de la formación de los estudiantes de 
FP) se está cumpliendo; a diferencia de lo que sucede con el segundo (la 
inserción profesional de estos jóvenes).
Otro de los objetivos de las prácticas, el de "coordinar las actuaciones 
del Plan de prácticas con las de orientación profesional y educativa" 
('Circular), también queda puesto en entredicho: sólo el 31.3% de los tutores 
de centro dice que hay bastante coordinación entre el programa de prácticas 
y el departamento de orientación del centro. El 22.8% dice que hay poca 
coordinación; el 16.3% que no hay ninguna; y el 15.4% afirma que no existe 
tal departamento en su centro.
Respecto a las tareas encomendadas por la Administración a los cen­
tros, la programación conjunta de las prácticas, la priorización de empresas 
colaboradoras en función de su potencial de contratación, y el papel desta­
cado de las A.P.A.s, cabe señalar que no siempre se llevan a cabo efectiva­
mente: El 77.6% de los empresarios afirma que no planifica el programa de
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trabajo en prácticas de cada alumno junto con el centro de FP. El 46.4% dice 
que no se dedica un trabajador a la enseñanza y seguimiento de los alumnos 
en prácticas. Del mismo modo, el 57% afirma que no hay dedicación de un 
profesor del centro de FP al seguimiento de los alumnos en prácticas. Estas 
afirmaciones contrastan con la buena disposición de los empresarios a asu­
mir roles más formativos de cara a la implantación de la Formación en 
Centros de Trabajo, y que quedan recogidos en el capítulo correspondiente a 
las empresas de este informe.
Por lo que se refiere a la frecuencia de las relaciones con el centro de 
FP, en uno de cada tres casos (34.7%) se mantiene un sólo contacto a lo largo 
de todo el periodo de prácticas. El 28.6% de las empresas afirma mantener 
un contacto mensual; y el 10.2% un contacto quincenal. El resto de valores 
apenas son significativos. No obstante, un 52% de las empresas encuestadas 
afirma que la frecuencia de dicha relación es adecuada; mientras que el 48% 
la considera insuficiente. Estos resultados se alejan bastante de lo que la 
normativa del programa recomienda.
El papel de los padres ya ha quedado patente en los datos aportados en 
el apartado referido a los coordinadores del programa de prácticas en los 
centros de FP, siendo lo único destacable su desinterés por este tema, 
cuando ellos son quienes, desde su situación laboral, mejor podrían 
establecer esos vínculos entre escuelas y empresas. En aquel mismo 
apartado, se ponían de manifiesto las dificultades habidas para encontrar 
empresas colaboradoras, con lo que hablar de selección o priorización (como 
recoge la C ircu lar)  puede resultar idealista. Incluso en el caso de los 
convenios firmados por las administraciones públicas con las cámaras de 
comercio, aun estableciendo los criterios para la identificación de los 
centros de trabajo colaboradores, no puede olvidarse el escaso poder que 
tienen las asociaciones empresariales sobre sus asociados, a los que no 
pueden obligar.
También se ha podido comprobar durante el pase de encuestas que no 
existe un conocimiento suficiente de la normativa referida a las prácticas en 
alternancia: los encuestados, empresarios y alumnos, mostraban opiniones 
diversas sobre la mutualidad de Previsión Escolar, sobre el Seguro de 
Responsabilidad Civil, así como sobre los pagos a alumnos y empresas. Sin 
embargo, todos estos aspectos están perfectamente delimitados en los do­
cumentos relativos a las prácticas que tanto empresarios como alumnos de­
ben firmar previamente al inicio de éstas. Deben encontrarse las maneras de 
velar eficazmente por el cumplimiento de la normativa de las prácticas, en 
cuya salvaguarda se encierra el sentido educativo de las mismas, tanto en lo 
relativo a las funciones encomendadas al sistema educativo como a las em­
presas colaboradoras.
En este sentido se puede plantear también la utilización de los cua­
dernos de prácticas en alternancia. Si bien no se hacía referencia explícita a 
ellos en los cuestionarios, tampoco ningún encuestado ha hecho alusión al­
guna, ni ha observado nada al respecto. Sí que se han hecho preguntas res­
pecto al aprendizaje de los alumnos, así como sobre su evaluación, aspectos
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ambos que están contenidos en el mencionado cuaderno; pero la respuesta 
obtenida indica que son funciones que nadie tiene todavía claramente asu­
midas.
A la vista de estos resultados, ¿qué enseñanzas se pueden extraer de la 
lectura e interpretación de los mismos? Son varios los problemas que de­
tecto en el desarrollo de las prácticas en alternancia, en la puesta en práctica 
de una modalidad educativa con un gran potencial como es la experiencia 
laboral real en centros de trabajo. Problemas que afectan a su concepción, y 
que son igualmente extrapolables a las propuestas que la reforma de la for­
mación profesional ahora en periodo de implantación anticipada plantea.
En primer lugar, parece que todos se muestran satisfechos de la 
posibilidad de poder hacer prácticas, incluso cuando estas no son bien 
valoradas pedagógicamente. La mentalidad general parece ser la de "mejor 
las prácticas que nada". Sin embargo, asumir esto supone olvidar todos los 
planteamientos realizados en la segunda parte de este trabajo, reduciendo 
las prácticas a un mero activismo, alimentado quizás por el afán de 
acumular experiencia por parte de los estudiantes que pueda servirles más 
tarde para acceder a un puesto de trabajo. Pero, de este modo, se convierten 
las prácticas en una asignatura más, un módulo profesional más, otro 
elemento del programa, independiente del resto, como los demás, sin 
siquiera el valor estructurador de los ciclos formativos que pudiera 
conferírsele de ser planteado desde la transversalidad. Defender lo expuesto 
en la segunda parte de este trabajo es lo que me propongo en estas últimas 
páginas del mismo.
Creo conveniente para ello comenzar por analizar la programación 
de las prácticas, un requisito indispensable para poder hablar más tarde de 
seguimiento y supervisión, de integración curricular y de evaluación. A lo 
largo de la investigación se ha puesto de manifiesto, por parte de todos los 
implicados, el incumplimiento generalizado de las condiciones pedagógicas 
del programa, a pesar de lo cual todos ellos parecen estar satisfechos del 
mismo. ¿Acaso es suficiente con hacer prácticas? En este caso, caeríamos en 
un experimentalismo muy limitado, en un rudimentario procedimiento de 
ensayo y error, alejado de intereses formativos. Los aprendizajes a que esto 
puede conducir son necesariamente de carácter técnico, destrezas y compe­
tencias necesarias para el ejercicio de una profesión, equipamiento y tecno­
logía son dos de los fundamentos en que se asienta la defensa de las prácti­
cas; pero apenas se hacen consideraciones más amplias, de carácter cultural e 
ideológico, como las referidas al mundo laboral, las relaciones que en él son 
dominantes, incluso el replanteamiento de la propia actividad académica. 
Las prácticas debieran consistir no sólo en aprender a trabajar, sino también 
en aprender del trabajo y sobre el trabajo, y esto pasa por establecer, también 
dentro de la empresa, un itinerario formativo por los distintos puestos de 
trabajo, en los que la misión no tiene porqué ser exclusivamente el ejercicio 
práctico de lo aprendido, sino también la observación y el análisis, cuyo 
pragmatismo es evidentemente menor pero no así su relevancia.
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Sin embargo, el de la programación no resulta un tema fácilmente re­
soluble. En primer lugar, son responsables de realizarla los profesores de los 
centros de enseñanza, pero a quien le corresponde ejecutarla es a los trabaja­
dores de la empresa. Poder salvar este desajuste requiere una planificación 
conjunta, algo que no siempre se consigue ni incluso dentro de un mismo 
centro escolar, en el que todos los compañeros comparten la responsabilidad 
y las condiciones de trabajo. Encontrar espacios de encuentro entre escuela y 
empresa que propicien la realización de dicha programación y saber conju­
gar los criterios de unos y otros debe constituir un proceso que reciba todas 
las atenciones para poder ser llevado a cabo con éxito.
Un segundo elemento de análisis son las condiciones de realización 
de las prácticas, lo que da lugar a varias reflexiones: la primera de ellas, 
referida a la ausencia de criterios tanto en las empresas como en los centros 
que permitan sistematizar la cuantía y prelación de las rotaciones; la 
extensión y concentración en el tiempo de las prácticas; la introducción de 
actividades que tienen que ver con la realidad pero no con el puesto de 
trabajo específico (estructura organizativa, relaciones laborales, mecanismos 
sindicales y de representación, conocimiento de los procesos de producción 
y comercialización, seguridad e higiene en el trabajo, ...); el papel que deben 
desempeñar los tutores;...
Y esos aprendizajes que las prácticas, tal y como suceden, promueven, 
podrían ser aprehendidos también probablemente por otras vías, lo que ha­
ría innecesario poner en funcionamiento un equipo de personas destinado 
a gestionar algo tan complejo y costoso como son las prácticas. Si lo que se 
pide al sistema educativo es rentabilidad y eficacia, habría que tratar de bus­
car otros mecanismos, ya desde la educación primaria, que contribuyeran a 
conocer mejor las dinámicas y procesos productivos, como algunos de los 
que menciono en la segunda parte de este trabajo. Esto permitiría entender 
la estancia en las empresas y la relación con ellas no como un momento 
puntual de difícil integración en el curriculum  escolar, sino como un pro­
ceso jalonado de distintas etapas, encaminadas a orientar las relaciones en­
tre sistema educativo y sistema productivo y, de este modo, añadirse como 
un elemento más de unos itinerarios de transición de los jóvenes hacia el 
mundo activo menos aleatorios y precarios, más educativos y por lo tanto 
más valiosos. En este sentido, debe procurarse también la coordinación con 
el departamento de orientación del centro escolar, de manera que las prácti­
cas en alternancia no sirvan sólo para ejercitar determinadas destrezas, sino 
también para la clarificación de la elección profesional de los alumnos.
Por lo que respecta a la actuación del tutor, este es uno de los aspectos 
más deficientes de las prácticas y, sin embargo, uno de gran relevancia desde 
el punto de vista pedagógico, probablemente el que más, junto con la plani­
ficación. Los tutores laborales carecen de cualquier tipo de formación peda­
gógica, desempeñan su tarea sin contrastarla con otros compañeros en el 
ejercicio de esta función, por lo que ésta se convierte más en una cuestión 
de disposición y saber hacer personales que no un desempeño intencional y 
sistematizado, capaz de aprovechar los distintos recursos que la situación de 
prácticas ofrece. Además, nuestro mercado de trabajo no abunda en personal
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cualificado desde el punto de vista de la propia ocupación o, al menos, en 
condiciones de acreditar dicha cualificación, como critican frecuentemente 
los sectores empresariales.
Sus corresponsables en la escuela, los tutores docentes, también desa­
rrollan su tarea desde el voluntarismo más que desde la profesionalidad, 
con lo cual se producen desajustes importantes en la práctica: cuando este 
esfuerzo voluntario se hace insostenible ante las dificultades, se produce el 
abandono de unas personas que han acumulado una experiencia y un cono­
cimiento mediante el desempeño de esa función, tan novedosa como cru­
cial en nuestro sistema educativo. Se pierde así un potencial que, debido a la 
acumulación del trabajo cotidiano, en numerosas ocasiones no se ha plas­
mado por escrito, no ha dejado constancia, con lo cual quien asume la tarea 
en el centro debe comenzar nuevamente desde el principio, abrumado por 
las tareas de gestión administrativa que conlleva la realización de las estan­
cias en empresas, los problemas de ajuste de horario,...; descuidando, de este 
modo, las tareas de carácter educativo. Éste no tiene como única función el 
seguimiento de los alumnos, sino la implicación de todo el centro en la in­
corporación de las prácticas al curriculum  que se proporciona, a la propia 
programación del centro y también a la de las distintas asignaturas. Ésta es la 
única manera de hacer de las prácticas una forma de especialización de co­
nocimientos integrada desde un punto de vista curricular, y no diferencia- 
dora y diferenciada a la vez, ajena a cuanto sucede en las aulas. Para rentabi- 
lizar al máximo el recurso educativo que suponen las prácticas en empresas, 
debe contemplarse no sólo el momento mismo de la estancia en la empresa, 
sino el antes y el después de la misma, en relación a las experiencias escola­
res y personales de los estudiantes. Es el principio de la alternancia lo que 
está en juego y, con él, las relaciones de la teoría con la práctica, de la forma­
ción especializada con la formación general, de las cualificaciones profesio­
nales con el desarrollo humano.
También puede revisarse el contenido de las prácticas. Al igual que 
sucede con las prácticas de enseñanza en la formación inicial de los maes­
tros, las estancias en las empresas constituyen un periodo de no-clase, más 
entretenido que el resto, en el que se llegan a conocer cosas acerca de la rea­
lidad del puesto de trabajo para el que uno se está preparando, pero que no 
tiene una perspectiva del mismo como formando parte de una estructura 
productiva y de relaciones en las cuales cobra un sentido determinado. Si a 
esto unimos que los mecanismos de evaluación son imprecisos e 
insuficientes, se corre el riesgo de reproducir aquí los esquemas de las 
prácticas en la formación del profesorado de primaria: que todos sean 
evaluados positivamente, que las prácticas se conviertan en un trámite más, 
que supone un esfuerzo pero también la garantía de verlo recompensado 
con una buena nota, por lo que se limitan las posibilidades de aprendizaje 
que aquellas pudieran encerrar y que podrían desarrollarse a partir de una 
reflexión, seguimiento y evaluación críticas, contrastada con los profesores, 
los trabajadores y con otros compañeros en prácticas. Habría que plantear la 
posibilidad de poder recuperar una prácticas incorrectamente realizadas, ¿o 
es que acaso se supone que esta posibilidad es inexistente, que el alumno 
siempre va a obtener buenos resultados en las prácticas?
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Otro tema pendiente es la formación del profesorado de Formación 
Profesional y encargado de supervisar las prácticas en particular. Parece que 
se reclama para él una actualización tecnológica y el conocimiento de los 
equipamientos utilizados en la industria, acudiendo de nuevo a la llamada 
a la aproximación de la formación profesional a las necesidades de 
cualificación del sistema productivo. Sin embargo, poco se dice acerca de su 
capacitación pedagógica. La formación permanente propuesta al profesorado 
corre el riesgo de entenderse como una formación ocupacional para la 
especialidad impartida por el profesorado, ¿se va a procurar garantizar la 
permanencia de los profesores en el sistema educativo? Toda vez que, con 
su formación inicial y los suplementos adquiridos en su actualización, 
pueden convertirse en valores deseables por el mercado de trabajo, reu­
niendo muchas de las condiciones que se reclaman para los puestos que re­
quieren determinadas cualificaciones. Junto a esta cuestión hay que apuntar 
también la necesidad de evitar que la vuelta de trabajadores al sistema edu­
cativo no suponga una presión aun mayor hacia la "vocacionalización" de 
las enseñanzas regladas, algo difícil de mantener desde una formación "a la 
carta" como la que se propone desde la administración educativa.
Otro de los aspectos importantes de las prácticas radica en la selección 
de empresas. La escuela, al organizar las prácticas, se convierte en deman­
dante de empresas, y son aquéllas, por una vez, quienes deben satisfacer las 
necesidades de ésta. Debe haber una selección de puestos formativos, deben 
establecerse unas condiciones a partir de las cuales se puedan construir expe­
riencias educativas y enriquecedoras. La escuela espera que la empresa pro­
porcione a los alumnos experiencias de aprendizaje que, por una parte, 
completarán y ampliarán los conocimientos impartidos en ella pero, por 
otra, apuntarán en la dirección de nuevas temáticas y contenidos cuyo desa­
rrollo no puede satisfacer el centro escolar. Sin olvidar que la empresa es 
una instancia de producción orientada a la obtención de beneficios y la 
maximización de los rendimientos y una organización jerárquica, debe con­
seguirse de ella la facilitación de todo tipo de experiencias que serán más 
tarde completadas por la escuela, matizadas, revisadas, reelaboradas como 
propuestas de reflexión y crítica, con el fin de poder cerrar el círculo del 
aprendizaje experiencial, abriendo así nuevos ciclos de experiencia que son 
los que, en definitiva, contribuyen a la maduración de las personas. Para 
ello, sería necesario que la escuela estableciera los mecanismos de diálogo e 
interpelación adecuados para que los alumnos pudieran compartir y revisar 
sus experiencias y contrastarlas entre sí, tales como la elaboración de mate­
riales que canalizaran la reconstrucción de la experiencia y el saber en el 
aula, superando de este modo el reduccionismo que supone la referencia ex­
clusiva a un puesto de trabajo o empresa, trascendiendo lo particular para 
poder llegar a un desarrollo integral, más "rentable" desde el largo plazo.
En este sentido, de cómo se arbitren estos temas depende la configura­
ción y el carácter curricular que tengan las prácticas. La alternancia que se 
realiza en nuestro territorio obedecen a un modelo que, por una parte, está 
centrado en la escuela, que es la que gestiona en su ámbito territorial el 
desarrollo de las mismas. Al mismo tiempo, camina hacia un modelo
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centralizado desde la administración pública con el apoyo de los agentes 
sociales, que facilitará las relaciones entre sistema educativo y productivo a 
un nivel superador de los particularismos. Sin embargo, la tradición con 
que se ha generado a lo largo de estos años hace pensar más bien en un 
modelo centrado en el profesor individual, impulsor de estas experiencias 
desde sus propias capacidades e interés, falto de apoyos por parte de la 
administración tanto en lo que respecta a la gestión como a la propia 
formación.
También desde esta óptica cabe entender la necesidad de arbitrar me­
canismos de priorización y compensación de las distintas ofertas formativas 
que concurren a las empresas en busca de una estancia que permita a los 
alumnos la práctica real; evitar la "competencia” por las prácticas. En este 
sentido, habría que tratar de aprovechar también desde un punto de vista 
educativo (y el planteamiento defendido en la segunda parte del trabajo así 
lo permite) las experiencias laborales que tienen los alumnos en sus propias 
trayectorias de inserción en la vida laboral, compartiendo trabajo y estudios 
a tiempo parcial, sin que la escuela tenga que gestionar ese trabajo, pero lo 
que sí que debe hacer es facilitar dicha combinación (algo no siempre senci­
llo desde la pureza de los planteamientos académicos, que suelen requerir 
exclusividad en la dedicación). Los trabajos no escolares de todo tipo que 
van realizando los alumnos tienen mucho que aportar, a pesar de la descua- 
lificación que puedan presentar como puesto de trabajo.
Es obvio que la experiencia laboral en alternancia es una "cosa 
buena”: Consigue sus objetivos con los alumnos, beneficia a los 
empresarios (de manera directa, pero también no tangible), rompe los 
estereotipos negativos de los empresarios sobre algunos alumnos, presenta 
la oportunidad de mejorar la comprensión y comunicación entre escuela y 
trabajo. Pero eso no basta. La Alternancia debe encontrar su lugar entre 
todas las ofertas formativas existentes, lo que supondría, básicamente, 
establecer unos itinerarios de formación, en función de las necesidades de 
los distintos destinatarios así como de las peculiaridades de los recursos 
disponibles. Y, más aún, las prácticas en empresas han de encontrar el 
espacio que les corresponde en los curricula formativos de los estudiantes 
de Formación Profesional, lo qué implica considerarlas como parte integral 
del mismo, y no meramente yuxtapuesta (como han venido siendo en 
numerosas ocasiones). Esto exige la coordinación entre los distintos agentes 
responsables de su puesta en práctica, coordinación que vaya desde la 
planificación misma de estas enseñanzas a su ejecución y posterior 
evaluación. De este modo, se reclama el diálogo entre dos discursos 
distintos, con sus correspondientes lógicas e intereses: formación y 
producción, desarrollo y beneficio, maduración y competencia. Como se 
puede apreciar, se trata de un debate que afecta al sentido de las prácticas 
mucho más que a las modalidades concretas de realización de las mismas.
Por todo ello, llego a la conclusión, ahora sí, de que las prácticas en al­
ternancia tal y como están configuradas entre nosotros presentan un mo­
delo curricular yuxtapuesto y no integrado, dejan de ser alternancia para ser 
sólo prácticas, con lo cual se pone en cuestión todo el discurso elaborado en
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la segunda parte de mi trabajo, a pesar de lo cual me reafirmo en el conven­
cimiento de que se trata de unas ideas con un potencial iluminador muy 
grande, y de una práctica mediocre y reduccionista que resulta, sin embargo, 
un alivio frente al resto de elementos que configuran la formación profe­
sional ya que, a juzgar por el grado de satisfacción de todos los implicados 
sin excepción, y por el consenso que las prácticas en empresas parecen en­
contrar en todos los agentes sociales, la experiencia laboral por sí misma ya 
es suficiente para dar credibilidad a los procesos de formación.
Finalmente, no quiero concluir sin manifestar que el sistema escolar 
ha de buscar otras modalidades de conexión entre la escuela y el mundo del 
trabajo, tanto en la formación profesional como en los otros niveles del sis­
tema educativo (educación primaria y secundaria). Debe buscarse en todas 
ellas una contribución a una mejor comprensión del mundo del trabajo, 
tanto por parte de los estudiantes como del profesorado, al tiempo que se 
rentabilicen los recursos educativos en general y, en particular, éste consti­
tuido por las prácticas en empresas. Sólo así podrá garantizarse también que 
estos recursos lleguen a quienes más lo necesiten, aquellos que no están en 
condiciones de cursar la Formación Profesional y cuya formación general se 
ha visto mermada en los derechos que legítimamente les corresponden, sin 
que puedan atribuirse a ellos las causas.
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EVALUACION DEL PROGRAMA DE
PRACTICAS EN ALTERNANCIA
Ref.
ENCUESTA A LAS EMPRESA3 QUE PARTICIPAN EN EL PROGRAMA PE. PRACTICAS 
EN-ALTERNANCIA
Esta encuesta forma parte de un estudio que se está haciendo desde la Universitat de 
Valéncia por encargo de la Conselleria d'Educado, con el fin de evaluar el Programa de 
Prácticas en Alternancia. Creemos que este Programa es una experiencia muy interesante de 
relación entre los centros escolares y las empresas, entre el sistema educativo y el mercado 
de trabajo. Pensamos que ha habido en él ideas y aspectos muy positivos, como también 
som os conscientes de que se habrán cometido errores. Mediante esta encuesta y otros 
instrumentos de recogida de información, pretendemos valorar todo ello, defectos y virtudes 
del programa, con el fin de contar con criterios sólidos con los que efectuar una propuesta 
para las prácticas en centros de trabajo.
La encuesta que tiene en sus manos es anónima. La información contenida en la 
misma es de uso confidencial y sólo será tratada estadísticamente, en ningún caso 
individualmente. No obstante, dejamos a su criterio no contestar aquellas preguntas que no 
considere oportunas. Queremos conocer cuál es su opinión sobre las preguntas que le 
hacemos, así como sobre cualquier otro aspecto que quiera proponer Vd. alrededor de este 
tema, en el que nos consta su interés.
GRACIAS POR SU COLABORACION
DATOS DE IDENTIFICACION
- Localidad en que se encuentra ubicada la empresa:_____
- Comarca:__________________
- Tipo de empresa:
a. 1 -pública 2 - privada
b. 1 - sociedad anónima
2- sociedad limitada
3- cooperativa
4- comunidad de bienes
5- Sociedad Anónima Laboral
6- institución no lucrativa (ayuntamientos, sindicatos, O.N.G.,...)
7- otra (indique cuál)________________________________
- Actividad principal de la empresa:











10- seguros, gestorías, ...
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11 - hostelería y turismo 
12- peluquería y estética 
13- otra actividad (indique cu ál)__________________
- Número total de em pleados de la em presa:
1- hasta 10
2 - de 11 a 25
3 - de 26 a 100
4- más de 100
- Señale  cuál es, aproxim adam ente, el porcentaje de sus em pleados según el 
nivel de sus estudios:
sin estudios___
estudios primarios___
EGB completa, Bachillerato Elemental ó FPI___
FPII___
Bachillerato superior ó  B U P___
estudios universitarios___
PREGUNTAS
A. Experiencia en el Programa de Alternancia
1. ¿Cóm o conoció su em presa el programa de alternancia?
1- mediante propaganda institucional
2- a través de una asesoría laboral
3- por medio de la patronal
4 -  por medio de los alumnos
5- a través de algún profesor o centro educativo
6- otros medios (indique cu á les)______________________________________
2. ¿Cuántos años lleva colaborando con el Program a de Alternancia y cuán tos 
alumnos han hecho prácticas en su em presa cada año?
N® ALUMNOS N® DE HORAS
entre 1985 y 1988 ____________  ____________
entre 1988 y 1990 ____________  ____________
entre 1990 y 1992 ____________  ____________
3. ¿Participa su em presa de alguna otra modalidad de prácticas de formación?
1- Convenios Universidad-empresa
2- Contratos para la formación
3- Contratos en prácticas
4 -  Otros (indique cu á les)__________________________
B. Satisfacción con la experiencia de la Alternancia
4. En general, ¿p iensa  que las prácticas en em presas son verdaderam ente  
útiles para la formación profesional de los alumnos?
1 - muy útiles
2- bastante útiles
3- medianamente útiles
4 -  poco útiles
5. a. De los alum nos que han hecho prácticas en alternancia en su  em presa , 
¿cuántos ha contratado con posterioridad a las m ism as?____
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b. En es to s  momentos, ¿tiene contratado a  algún ex-alumno?
1- sí, con un contrato temporal
2- sí, con un contrato en prácticas
3- sí, con un contrato para la formación
4- sí, con un contrato fijo
5- sí, con otra modalidad de contratación (indique cu á l)_________________________
6- no
C. Expectativas de la empresa respecto a los alumnos de FP
6. ¿En qué condiciones (conocimientos, habilidades, ac titu d es,...) le gusta que 
lleguen los alumnos de prácticas a  su em presa?
M U C H O  BASTANTE POCO NADA
- Conocimientos técnicos 1 2 3 4
- Capacidad de adaptación y aprendizaje i 2 3 4
• Capacidad de relación con las personas i 2 3 4
- Actitud hacia el trabajo (puntualidad, ■) 2 3 4
iniciativa,...)
7. ¿Q ué valores ha descubierto en los alum nos que han estado  haciendo 
prácticas en su em presa? ¿Cuál e s  la opinión que tiene de los alum nos de FP?
1. Preparación profesional específica
2. Flexibilidad y capacidad de adaptación
3. Formación intelectual general
4. Formación cultural general
5. Hábitos de conducta correctos
6. Buena relación con los compañeros
7. Actitudes positivas hacia el trabajo
8. Otros (indique cuáles)________________
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D. Beneficios y costos de la Alternancia
8. Califique la utilidad que cree que han tenido las prácticas para los alumnos, 
en relación a cada uno de los aspectos que se  indican a continuación:
M UCHA BASTANTE POCA NING UNA
1. Formación general 1 2 3 4
2. Perfeccionar conocimientos profesionales 1 2 3 4
previamente adquiridos
3. Adquisición de nuevos conocimientos 1 2 3 4
profesionales
4. Familiarizarse con la toma de decisiones ante 1 2 3 4
aspectos imprevistos del trabajo, enfrentándose
a situaciones de incertidumbre que difícilmente 
pueden encontrarse en un centro de FP por ser 
propias del trabajo real
1 2 3 4
5. Desarrollar la capacidad de trabajo en equipo 
y relación con los otros
1 2 3 46. Conocer el funcinamiento y la organización 
de una empresa real
1 2 3 47. Conocer la realidad socio-económica de la 
empresa (relaciones laborales,...)
8. Maduración personal (responsabilidad, 1 2 3 4
iniciativa, hábitos de traba jo ,...)
9. Mejorar la motivación hacia los estudios
10. Encontrar trabajo más fácilmente
11. Otros aspectos (indique cuáles)___________
1 2 3  4
1 2 3 4
9. Las siguientes afirmaciones indican posibles beneficios que las prácticas en 
alternancia reportan a  la em presa. Indique en qué medida coincide con las 
mismas:
M UY DE 
ACUERDO
1. Son un buen instrumento para 
conocer y seleccionar futuros 
trabajadores
2. Mejoran la imagen de la empresa 
en su entorno social
3. Resuelven algunos problemas 
de producción de la empresa
4. Contribuyen a la formación 
de los futuros trabajadores
5. Contribuyen a acercar la escuela 
a la realidad laboral y empresarial
6. Otros (indique cuáles)_______________________
DE EN M UY EN
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10. Las siguientes afirm aciones indican posibles costos que las prácticas en 
alternancia suponen a  la em presa. Indique en qué medida coincide con las
mismas:
M UY DE DE EN M U Y E N
AC U ER D O  ACUERDO DESACUERDO  DESACUERDO
1. Suponen trastornos en la 1 2  3
dinámica de producción de
la empresa
2. Las prácticas causan problemas 1 
de gestión
3. La dedicación de un tutor es un 1 2  3
gasto excesivo para la empresa
4. Suponen una responsabilidad 1 2  3
laboral que la empresa no
puede asumir






E. La gestión de la Alternancia
11. ¿Q ué e s  necesario , en su opinión, para que las prácticas de los alumnos 








CO NVEN IEN TE
NO ES 
NECESARIO
1. Planificar el programa de 
trabajo en prácticas de 
cada alumno entre el 
centro de FP y la empresa
1 2 1 2 3
2. Dedicación de un trabajador 
a la enseñanza y seguimiento 
de los alumnos en prácticas 
(recibiendo las compensaciones 
adecuadas)
1 2 1 2 3
3. Dedicación de un profesor del 
centro de FP al seguimiento de 
los alumnos en prácticas
1 2 1 2 3
4. Informando bien a los alumnos, 
en el centro de FP, sobre el 
trabajo a realizar en la empresa
1 2 1 2 3
5. Otras medidas (indiaue cuáles) 4
12. ¿De qué aspectos de las prácticas debe hacerse cargo la em presa?
1 - seleccionar a los alumnos que van a hacer las prácticas
2- diseñar los puestos de trabajo y aprendizaje que van a ocupar los alumnos en  
prácticas
3- supervisar a los alumnos: comprobar que los alumnos cumplen satisfactoriamente 
con las tareas asignadas
4- apoyar personal y emocional mente al alumno
5- calificar la competencia del alumno
6- revisar y reflexionar con los alumnos sobre las prácticas que hacen
7- otros (indique cu á les)____________________________________________________
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13. a. ¿Con qué frecuencia tiene contactos con el centro escolar durante el 





5- sólo en una ocasión a lo largo de la estancia de los alumnos
6- otra (indique cuál)___________________________________________________




F. D isponibilidad de  cara  al fu tu ro
14. Una característica importante de la futura Formación Profesional consiste 
en que las prácticas en em presas deberán ser realizadas preceptivamente por 
todos los alum nos de FP com o parte integrante de su plan de estudios 
profesionales.
En vista de lo anterior:
a. ¿Suscribiría, en principio, un convenio con la Administración Educativa para 
garantizar que un determinado número de alumnos de FP hiciera prácticas en 
su em presa?
1 • s í (si se  cumplen determinadas condiciones)
2- no (en ningún caso)
b. En el caso  de que haya respondido afirmativamente a  la pregunta anterior, 
¿cuáles serían las condiciones que Vd. considera necesarias para ello?
c. En caso  de no ser favorable a  continuar colaborando en la formación de los 
alum nos de  FP, ¿podría, por favor, especificar las principales razones para 
dicha respuesta?
A gradecem os su interés y participación, tanto por la re sp u es ta  al 
cuestionario como por cualquier otro comentario que quiera hacer sobre el 
mismo, sobre  el tem a de las prácticas en alternancia, sobre la formación 
profesional, o sobre cualquier otro asunto  que d esee . Utilice para ello el 
reverso de  esta  página:
EVALUACION DEL PROGRAMA DE
PRACTICAS EN ALTERNANCIA
Ref.
ENCUESTA A LOS TUTORES DE EMPRESAS EN PRACTICAS EN ALTERNANCIA
Esta encuesta forma parte de un estudio que se  está haciendo desde la Universitat 
de Valéncia por encargo de la Conselleria d'Educació, con el fin de evaluar el Programa de 
Prácticas en Alternancia. Creemos que este  Programa e s  una experiencia muy interesante de 
relación entre los centros escolares y las empresas, entre el sistema educativo y el mercado 
de trabajo. Pensam os que ha habido en él ideas y aspectos muy positivos, com o también 
som os conscientes de que s e  habrán cometido errores. Mediante esta encuesta y otros 
instrumentos de recogida de información, pretendemos valorar todo ello, defectos y virtudes 
del programa, con el fin de contar con criterios sólidos con los que efectuar una propuesta 
para las prácticas en centros de trabajo.
La encuesta que tiene en sus manos e s  anónim a. La información contenida en  la 
misma e s  de uso confidencial y sólo será tratada estadísticam ente, en ningún ca so  
individualmente. No obstante, dejamos a su criterio no contestar aquellas preguntas que no 
considere oportunas. Querem os conocer cuál e s  su opinión sobre las preguntas que le 
hacem os, a sí como sobre cualquier otro aspecto que quiera proponer Vd. alrededor de este  
tema, en el que nos consta su interés.
GRACIAS POR SU COLABORACION
DATOS DE IDENTIFICACION
-  edad:
1 - menos de 30 años
2- entre 31 y 45 años
3- entre 46 y 55 años
4- más de 55 años
- sexo:
1 - varón 2- mujer
- titulación académ ica que posee:
1 - sin estudios
2- estudios primarios
3- FP1, EGB ó Bachiller Elemental
4- FP2
5- Bachillerato superior ó BUP
6- Estudios universitarios
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- nivel de cualificación del puesto que desem peña en la em presa:
1 - peón, sin especiatización
2- oficial de tercera, auxiliar administrativo o similares
3- oficial de segunda o primera, oficial administrativo o similares
4- técnico especialista, encargado, jefe de sección o similar
5- otro (indique cuál)______________________________________________
- ¿e s tá  afiliado a algún sindicato?
1 - s í 2 - no
- años que lleva como tutor de prácticas:________
- ¿por qué motivo es  tutor de prácticas?
1- me lo ha encargado la empresa
2- e s  una sugerencia de la empresa
3- me ofrecí voluntario a la empresa
- ¿recibe alguna com pensación por e llo ?______________________
PREGUNTAS
A. C apacitación  p ed ag ó g ica





b. En caso  afirmativo, ¿qué formación tiene, y dónde la recibió?
c. En caso  negativo, ¿echa en falta algún tipo de formación?
1 - sí 2- no
d. Si echa en falta algún tipo de formación como instructor, ¿cuáles son los 
ám bitos en que le gustaría formarse?
1 - formación psicopedagógica
2- trabajo en equipo, relaciones humanas
3- organización y gestión
4- cultura general
5- otros (indique cu á les)____________________________________________________
2. ¿Q ué estrategias y recursos de enseñanza utiliza con los alum nos en sus 
prácticas?
1 - rellenar formularios
2- empleo de manuales o catálogos
3- búsqueda de vocabulario técnico, definiciones
4- vídeo, materiales audiovisuales
5- charlas
6- visitas a diversas secciones de la empresa
7- observación de un trabajador en su puesto de trabajo
8- imitación o simulación del desem peño laboral
9- supervisión directa sobre el trabajo real
10- análisis de necesidades del puesto de trabajo
11- solución de problemas en grupo, estudio de casos
12- discusión de temas profesionales
13- entrevistas con trabajadores, reuniones
14- proponer un pequeño proyecto, asunto, t e m a , q u e  el alumno debe realizar 
durante su periodo de prácticas
15- otros (indique cuáles)_______________________________________________________
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3. a . ¿T iene algún contacto de tipo profesional con otros instructores de 
alum nos de FP en prácticas?
1 - s í 2 - no
b. ¿C ree que sería  conveniente establecerlo?
1 - s í 2- no
B. D edicación
4. a. ¿C uántas horas sem anales de dedicación le suponen las ta reas  de tutela 
de alum nos en p rác ticas?_____
b. ¿Durante cuán tas sem anas está tutelando a alum nos en p rác ticas?______
c. ¿C uántos alum nos tiene a  su cargo norm alm ente?______
5. ¿C uáles deben ser, a su juicio, sus funciones com o tutor de prácticas?
1 - informar al alumno y darle las explicaciones que requiera
2- hacer de puente entre los elementos laborales de las prácticas y los 
aprendizajes del alumno en la escuela
3- interesarse por el alumno, desde la perspectiva de un adulto distinto a sus padres o  
profesores
4- aconsejar al alumno profesionalmente
5- supervisar las tareas del alumno
6- servir de modelo al alumno
7- otras (indique cu á les)________________________________________________________
6. a. ¿Q u é  po rcen ta je  del tiem po ded ican  los a lum nos al trabajo  
exclusivamente productivo durante las prácticas?
1 - hasta el 25%
2- ente el 26 y el 50%
3- entre el 51 y el 75%
4- entre el 76% y el 99%
5- el 100%
b. Durante su periodo de prácticas, ¿cuánto tardan los alum nos en alcanzar el 
rendimiento normal de un trabajador?
1 - hasta 40 horas (hasta dos semanas)
2- entre 41 y 80 horas (entre dos sem anas y un mes)
3- entre 81 y 160 horas (entre uno y dos m eses)
4- más de 160 horas (más de dos m eses)
5- no llegan a alcanzar el rendimiento normal de un trabajador
7. ¿Su experiencia como tutor de prácticas le ha resultado satisfactoria?
1 - s í 2- no
A gradecem os su interés y participación, tanto por la re sp u es ta  al 
cuestionario com o por cualquier otro com entario que quiera hacer sobre el 
mismo, sobre  el tem a de  las prácticas en alternancia, sobre la formación 
profesional, o sobre  cualquier otro asun to  que d esee . Utilice para  ello el 
reverso de esta  página, o bien añada Vd. mismo una hoja:

EVALUACION DEL PROGRAMA DE
PRACTICAS EN ALTERNANCIA
Ref.
ENCUESTA A LOS TUTORES DE CENTROS DE FORMACION PROFESIONAL
Esta encuesta forma parte de un estudio que se  está haciendo desde la Universitat de 
Valéncia por encargo de la Conselleria d'Educado, con el fin de evaluar el Programa de 
Prácticas en Alternancia. Creemos que este Programa e s  una experiencia muy interesante de 
relación entre los centros escolares y las empresas, entre el sistem a educativo y el mercado de 
trabajo. Pensam os que ha habido en él ideas y aspectos muy positivos, como también som os  
conscientes de que se  habrán cometido errores. Mediante esta encuesta y otros instrumentos 
de recogida de información, pretendemos valorar todo ello, defectos y virtudes del programa, 
con el fin de contar con criterios sólidos con los que efectuar una propuesta para la Formación 
en los Centros de Trabajo.
La encuesta que tiene en sus manos es  anónim a. La información contenida en la 
misma e s  d e uso confidencial y sólo será tratada estadísticam ente, en ningún ca so  
individualmente. No obstante, dejamos a su criterio no contestar aquellas preguntas que no 
considere oportunas. Queremos conocer cuál e s  su opinión sobre las preguntas que le 
hacem os, así com o sobre cualquier otro aspecto que quiera proponer Vd. alrededor de este  
tema, en el que nos consta su interés.
La mayor parte de preguntas de este  cuestionario le ofrecen varias alternativas de 
respuesta. Para responder a estas preguntas, debe escoger el número que precede a  la 
respuesta escogida por Vd., y escribirlo en la casilla que aparece en el margen derecho del 
cuestionario. Para responder a las restantes preguntas, tiene que escribir su respuesta en la 
línea o  líneas que le ofrecemos para ello.
GRACIAS POR SU COLABORACION
Datos de identificación
- Tipo de centro:
1 - público 2- privado




3- 31 -45 años
4- más de 45 años
- sexo:
1- mujer 2- varón
- años de docencia:
1-1-5  años
2 -6 -1 0  años
3-11 -20 años
4- más de 20 años
- ¿cuál es  su titulación acad ém ica?__________
- asignatura que imparte en F P _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
- años que lleva en el programa de alternancia
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n2 de alumnos que tutela en alternancia_____
ns de em presas que ha de visitar a  lo largo del c u rso ________
adem ás de la docencia en FP, ¿tiene otro trabajo en la actualidad? 
1 - sí 2 - no
- En caso  afirmativo, señale las características del mismo:
EN UNA RAMA EN UNA RAMA
AFIN A LA Q UE DISTIN TA A LA Q U E
IMPARTE EN FP IMPARTE EN FP
Ejercicio libre de la profesión 
Técnico
Mando intermedio 
Al frente de una empresa 
Otro (indique c u á l)_________
- ¿h a  tenido alguna experiencia laboral an tes de impartir docencia en F P ?
1 - sí 2 - no
- En caso  afirmativo, indique las características de la misma:
EN UNA RAMA EN UNA RAMA
AFIN A LA QUE DISTINTA A LA QUE
IMPARTE EN FP IMPARTE EN FP
• Ejercicio libre de la profesión
- Técnico
- Mando intermedio
- Al frente de una empresa
- Otro (indique cuál)________
- Especifique también la duración de dicho trabajo:
1-1-5  años
2- 6-15 años
3- más de 15 años
- ¿es tá  afiliado a  algún sindicato?
1 - sí 2- no
Preguntas
A. UTILIDAD DE LA ALTERNANCIA
1. En general, ¿opina Vd. que las actividades que realizan los alum nos en 
prácticas en em presas son útiles para su formación profesional?




Anexo 13. 5 0 1
| 2. Califique la utilidad que cree que han tenido las prácticas en alternancia para 
j los alum nos en relación a cad a  uno de los asp ec to s  que s e  indican a 
! continuación:





3. Las prácticas de los alum nos en las em presas, ¿suponen un com plem ento 
para la formación escolar de los alum nos?
1- s í 2 - no
B. CONDICIONES DE REALIZACION DE LAS PRACTICAS
4. ¿Q ué tanto por cien de las prácticas debería dedicarse a trabajo real?
1- 0%
2- hasta 25 %
3- 25 - 50%
4- 50 - 75%
5- más de 75%
6- 100%
5. ¿Q ué tanto por cien de las prácticas se  dedica efectivamente a trabajo real?
1- 0%
2- hasta 25 %
3- 25 - 50%
4- 50 - 75%
5- más de 75%
6- 100%
1. Formación general 1 2 3
2. Perfeccionar conocimientos profesionales 1 2 3
previamente adquiridos
3. Adquisición de nuevos conocimientos 1 2 3
profesionales
4. Familiarizarse con la toma de decisiones ante 1 2 3
aspectos imprevistos del trabajo, enfrentándose
a situaciones de incertidumbre que difícilmente 
pueden encontrarse en un centro de FP por ser 
propias del trabajo real
1 2 C
5. Desarrollar la capacidad de trabajo en equipo 
y relación con los otros
1 2 '6. Conocer el funcinamiento y la organización 
de una empresa real
1 2 '7. Conocer la realidad socio-económica de la 
empresa (relaciones laborales,...)
8. Maduración personal (responsabilidad, 1 ^ '
iniciativa, hábitos de traba jo ,...)
9. Mejorar la motivación hacia los estudios ^
10. Encontrar trabajo más fácilmente 1
11. Otros aspectos (indique cuáles)__________________________
2 3
2 3
502 Estudio y  trabajo
6. Señale la importancia de los siguientes requisitos para que la experiencia de 
las prácticas tenga un aprovecham iento óptimo para los alumnos:
M UCHA BASTANTE POCA NULA
1. trabajos formativos aunque para ser reales deben tomar parte 
de los procesos de producción
2. atenerse a programaciones elaboradas por el centro
3. más tiempo de prácticas en empresas
4. prácticas en empresas realizadas fuera de los periodos lectivos
5. mayor seguimiento por parte del tutor del centro 
(que comporta contraprestaciones adecuadas)
6. mayor seguimiento por parte del tutor de la empresa 
(que comporta compensaciones adecuadas)
7. empresas más adecuadas, para lo cual se precisan mejores 
condiciones para la selección
8. otras (indique cuáles)___________________________________
7. ¿H a habido abandono de las prácticas por parte de los alumnos?
- Expréselo en porcentaje, por favor___________
- En su caso, indique los motivos:
1- insatisfacción en la empresa
2- incorporación a un puesto de trabajo en la misma empresa
3- incorporación a un puesto de trabajo en otra empresa
4- motivos personales
5- otros____________________________________________________
8. Valore en qué m edida las siguientes condiciones de las prácticas en la
em presa inciden positivamente en la calidad de las prácticas de los alum nos en
Alternancia:
NECESARIO CONVENIENTE IND IFERENTE
1. Dedicación frecuente del tutor de 
la empresa
2. Coincidencia de las actividades del puesto de 
trabajo con la especialidad que cursa el alumno
3. Rotaciones dentro de la empresa
4. Alto nivel de cualificación del puesto de trabajo








C. LA GESTION DE LAS PRACTICAS EN ALTERNANCIA
9. La elaboración de la planificación de las prácticas en alternancia se  debe 
hacer:
1 - exclusivamente por el centro de FP
2- por el centro de FP con el visto bueno de la empresa
3- exclusivamente por la empresa
4- por la empresa con el visto bueno del centro de FP
5- por el centro de FP y la empresa conjuntamente
10. La estancia de los alumnos en la em presa supone cam bios y dificultades 
en la organización del sistem a educativo. Haga una valoración de los mismos:
SUSTANCIALES IMPORTANTES POCO
PERO  IM PORTANTES  
RESOLUBLES
- Horario de los alumnos 1 2 3
- Horario de los docentes 1 2 3
- Formación del profesorado 1 2 3
- Roles docentes 1 2 3
- Gestión del centro escolar 1 2 3
- Función inspectora 1 2 3
- Estilos de enseñanza en el aula 1 2 3
- Otros (indique cuáles)________________________  4
11. ¿Existe coordinación entre el departam ento de orientación del centro y el 





5- no existe departamento de orientación en el centro
12. La relación entre el centro de FP y la em presa debería estab lecerse 
mediante:
1- una asociación
2- un convenio particular
3- un convenio marco
4- otras modalidades________________________________________________
13. ¿C uáles de las siguientes funciones deben ser, a  su juicio, com petencia del 
tutor de prácticas en alternancia?
1- controlar al alumno
2- controlar el puesto que ocupa el alumno en la empresa
3- evaluar al alumno
4- asesorar el aprendizaje del alumno
5- mostrar a los alumnos el interés de la escuela por ellos
6- mostrar a la empresa el interés de la escuela
7- coordinación del programa de alternancia
8- programación de la oferta de puestos formativos
9- gestión administrativa del programa
10- dirigir la programación de las prácticas
11 - otras_______________________________________________________
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14. ¿E stá  satisfecho de poder tutelar a alum nos en prácticas en alternancia?
1 - sí, en cualquier caso
2- sí, aunque no me encuentro capacitado
3- sí, aunque no me encuentro reconocido
4- no, porque no me encuentro compensado
5- no, en ningún caso
D. VALORACION DE LAS EMPRESAS COLABORADORAS
16. La calidad de las em presas desde el punto de vista formativo es un dato de 
m ucha importancia, aunque puede ser difícil de evaluar en ocasiones. También 
e s  problemática, de momento, la selección de  las em presas, si no se  dispone 
de  alternativas adecuadas. P ese  a ello, deben em prenderse estas ta reas  de 
cara a la implantación de los módulos.
a. De las em presas en las que los alum nos de su centro han estado  
haciendo prácticas, haga una lista con aquellas que cree que han tenido valor 
formativo, en  las que los alum nos han podido m ejorar conocim ientos y 
habilidades.
b. Señale también el porcentaje de aquellas em presas con las que el 
centro colabora, y con las cuales no repetiría si tuviera alternativa:
c. Indique,por favor, por cuáles de e s ta s  razones no lo haría:
1 • explotación descarada de los alumnos
2- despreocupación o incumplimiento para con los alumnos
3- mal trato a los alumnos por parte de la empresa, tutor, trabajadores,...
4- nulo carácter formativo de las prácticas
5- quejas reiteradas por parte de los alumnos
6- otros motivos__________________________________________________________
d. Si lo considera oportuno, hag a  tam bién una lista con aquellas 
em presas con las que no repetiría la experiencia en ningún caso:
Anexo 1.3. 505
e. Indique tam bién porqué sigue colaborando con ellas, en el caso  de 
que a s í sea:
1 - ofrecer a los alumnos la posibilidad de un contacto real con el mundo del trabajo
2- siempre será e so  mejor que nada
3- abrir a los alumnos posibilidades futuras de trabajo
4- los alumnos quieren hacer prácticas a pesar de todo
5- otros m otivos____________________________________________________________
A gradecem os su interés y participación, tanto por la respuesta  al 
cuestionario com o por cualquier otro com entario que quiera hacer sobre el 
mismo, so b re  el tem a de las prácticas en alternancia, sob re  la formación 
profesional, o so b re  cualquier otro asunto  que d esee . Utilice para ello el 
reverso de es ta  página, o bien añada Vd. cuantas páginas quiera.

ANEXO PARA LOS COORDINADORES DE LOS CENTROS
ESCOLARES DEL PROGRAMA DE PRACTICAS EN
ALTERNANCIA
1. En la organización del programa de alternancia, ¿ se  ha recibido apoyo de 
los padres de alum nos del centro?
1 - no ha habido ningún apoyo
2- los padres han colaborado en lo que se  les ha pedido
3- los padres han tenido iniciativas en el programa
4- la colaboración de los padres ha sido imprescindible
5- otros________________________________________________________
2. ¿Cuál es  el interés entre los alumnos de su centro escolar por realizar 
prácticas en alternancia?
a. Señale el porcentaje de  ellos que desean  participar en el Programa:
b. ¿Tiene problem as para colocar a todos los alumnos dem andantes?
1 - sí 2- no
c. En caso  afirmativo, señale  cuáles han sido las dificultades habidas hasta  el 
momento para encontrar las em presas adecuadas:
1- falta de conocimiento de la empresa
2- falta de tiempo
3- las em presas no cumplen las condiciones exigidas
4- saturación del mercado de trabajo
5- falta de interés por parte de las empresas por no ver las ventajas
6- otras (indique cu á les)_____________________ ;__________________________________
d. Indique qué criterios se  han seguido en la selección de los alumnos de su 
centro para el program a de alternancia:
i
1 - no ha habido selección
2- se  eligió a quienes tenían buen rendimiento académico
3- s e  eligió a quienes tenían un rendimiento académico deficiente
4- s e  consideraron los atributos socioeconóm icos de la familia, con el fin de favorecer 
a aquellos en peores condiciones
5- otros (indique cu á les)________________________________________________________
Agradecem os su interés y participación, tanto por la respuesta al 
cuestionario como por cualquier otro comentario que quiera hacer sobre el 
mismo, sobre el tem a de las prácticas en alternancia, sobre la formación 
profesional, o sobre cualquier otro asunto que desee. Utilice para ello este  
espacio:

EVALUACION DEL PROGRAMA DE
PRACTICAS EN ALTERNANCIA
Ref.
ENCUESTA A LOS ALUMNOS DE PRACTICAS EN ALTERNANCIA
La encuesta que tiene en su s manos está dirigida a los jóvenes que estudian o han 
estudiado FP, y que realizan o han realizado prácticas en alternancia durante su s estudios.
Som os un equipo de personas que estam os muy interesados en la FP, y que 
pensam os que, en la reforma de la misma, las prácticas en alternancia son una experiencia 
que puede aportar muchas cosas. Por eso , estam os ahora evaluando el Programa de Prácticas 
en Alternancia desde su creación, con el fin de recabar información que nos sirva para darnos 
cuenta de las deficiencias y errores cometidos; así como de los aspectos más enriquecedores 
y satisfactorios.
También estam os solicitando la colaboración de los tutores de prácticas de los 
centros de FP y de las empresas, pero creem os que la opinión de los estudiantes puede ser  
muy importante.
La encuesta que tiene en sus m anos e s  anónim a. La información contenida en la 
misma e s  de uso confidencial y sólo será tratada estadísticam ente, en ningún ca so  
individualmente. No obstante, dejamos a su criterio no contestar aquellas preguntas que no 
considere oportunas. Queremos conocer cuál e s  su opinión sobre las preguntas que le 
hacem os, así com o sobre cualquier otro aspecto que quiera proponer Vd. alrededor de este  
tema, en  el que nos consta su interés.
GRACIAS POR SU COLABORACION
DATOS DE IDENTIFICACION
- Localidad_______________________
- C om arca________________________
- Centro de FP donde estudió o e s tu d ia________
- e d a d :____
- sexo:
1 - varón 2- mujer
- rama de los estudios que cursa o ha cursado _
- calificación global en el último curso de F P ____
- ¿tiene el graduado escolar?
1 - sí 2- no
- cursos en los que hizo prácticas en alternancia:
N8 DE HORAS
entrel 985 y 1988 _____________
entrel 988 y 1990 _____________
entrel 990 y 1992 ____________
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Experiencia laboral previa
- Con anterioridad a las prácticas en alternancia, ya había trabajado:
1- en periodos de vacaciones
2- en negocios familiares
3- en trabajos domésticos en el hogar
4- en asociaciones de voluntarios (Cruz Roja, Scouts, Caritas,...)
5- nunca antes había trabajado
6- otros (indique cu áles)________________________________________________
- Previamente a las prácticas en alternancia, había participado con su escuela 
en:
1 - visitas a empresas




6- estudio de casos
7- otros (indique cu á les)_____________________________________________
PREGUNTAS
1. ¿Por qué motivos tomo parte en el Program a de Prácticas en Alternancia?
1- por la posibilidad de tener un contacto real con el mundo del trabajo
2- por variar respecto al aprendizaje escolar
3- por abrirme posibilidades futuras de trabajo
4- por las com pensaciones económicas del Programa
5- otros motivos (indique cu á les)___________________________________





A. La empresa donde hizo prácticas
3. Actividad principal de la em presa dónde hizo prácticas:












11 - hostelería y turismo 
12- peluquería y estética
13- otra actividad (indique cu ál)_________________
4. Tipo de em presa:
a. 1 - pública 2- privada




4- comunidad de bienes
5- S.A.L.
6- institución no lucrativa (ayuntamientos, sindicatos, O.N.G )
7- otras (indique cu á l)_____________________ .
5. Número de trabajadores de la em presa en que realizó las prácticas (si la 
em presa ten ía varias sucursales o factorías, referirlo al total de ellas, si s e  sab e  
aproxim adam ente)
1- hasta 10 trabajadores
2- de 11 a 25 trabajadores
3- de 26 a  100 trabajadores
4- más de 100 trabajadores
B. Tareas desarrolladas durante las prácticas
6. S eñale  el núm ero de actividades distintas que desem peñó (en un mismo 
puesto de trabajo o en varios diferentes) durante sus prácticas en alternancia:
1 - hasta tres actividades
2- de cuatro a diez actividades
3- más de diez actividades
7. Las ac tiv id a d e s  q ue  tuvo que realizar en  las p rác tica s  fueron 
predom inantem ente de nivel de:
1- peón (no s e  requerían estudios para realizarla)
2- oficial de 3a o peón especializado o auxiliar administrativo
3- técnico auxiliar, o  oficial de 2a o 1a
4- técnico especialista (trabajo con cierta autonomía)
8. En general, las actividades que tuvo que realizar eran:
1 - nada adecuadas para formarse profesional mente
2- poco adecuadas para formarse profesionalmente
3- bastante adecuadas para formarse profesional mente
4- muy adecuadas para formarse profesionalmente
9. En general, la adaptación a  las actividades que tuvo que hacer le resultó 
predominantemente:








10. Las dificultades que tuvo para ad ap tarse  a las actividades s e  debieron 
sobre todo a  (señalar m ás de una de las cau sas  si se  cree necesario):
1 - falta de entrenamiento para la atención y esfuerzo excesivos que exigía mi trabajo
2- trabajo poco formativo y muy repetitivo y aburrido
3- trabajo de una rama profesional distinta a la de mis estudios de FP
4- gran diferencia entre mis conocimientos o habilidades y los que necesitaba para el 
trabajo
5- no s e  me daban las instrucciones y los consejos necesarios para hacer bien el 
trabajo
6- mal ambiente de trabajo
7- otras (indique cu á les)________________________________________________________
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11. Señale las carencias formativas que sintió en el periodo de prácticas:
1 - preparación para el trabajo en equipo
2- preparación para la resolución de problemas
3- formación en nuevas tecnologías (informática, robótica, autom ática,...)
4- formación para la organización y gestión, técnicas comerciales
5- formación en idiomas
6- cultura general
7- formación sobreseguridad e  higiene en el trabajo
8- formación para la autonomía, sentido de la iniciativa,...
9- preparación para la responsabilidad, adaptación al esfuerzo diario
10- derechos laborales
11- otras (indique cu á les)__________________________________________________
12- ninguna
12. La experiencia  laboral que tuvo en el periodo d e  prácticas fue 
fundamentalmente:
1 - yo solo en un puesto de trabajo real
2- visitas guiadas a los distintos puestos de trabajo
3- seguimiento de un trabajador, al que ayudaba, a lo largo de la jornada
4- simulación de un puesto de trabajo
5- otras (indique cu á les)________________________________________________________
13. Califique la utilidad que cree que han tenido las prácticas en alternancia 




2. Perfeccionar conocimientos profesionales 
previamente adquiridos
3. Adquisición de nuevos conocimientos 
profesionales
4. Familiarizarse con la toma de decisiones ante 
aspectos imprevistos del trabajo, enfrentándose 
a situaciones de incertidumbre que difícilmente 
pueden encontrarse en un centro de FP por ser 
propias del trabajo real
5. Desarrollar la capacidad de trabajo en equipo 
y relación con los otros
6. Conocer el funcinamiento y la organización 
de una empresa real
7. Conocer la realidad socio-económica de la 
empresa (relaciones laborales,...)
8. Maduración personal (responsabilidad, 
iniciativa, hábitos de traba jo ,...)
9. Mejorar la motivación hacia los estudios
10. Encontrar trabajo más fácilmente







C. El tutor de la empresa
14. Haga una valoración de los siguientes aspectos del tutor de la em presa 
donde hizo prácticas:
VALORACION VALORACION
PO SITIVA  NEG ATIVA
Contacto frecuente 1 2
Claridad en las instrucciones, 1 2
explicaciones adecuadas
1 2
Adecuación de las tareas
Conducta general del tutor 1 2
Otros (indique cuáles)________________________  3
15. En general, el estilo del tutor de la em presa fue predominantemente:
1 - era excesivamente protector
2- negociaba conmigo la manera de hacer el trabajo
3- m e animaba y estimulaba en el trabajo y aprendizaje
4- me trataba de igual a igual, com o si fuéramos "colegas"
5- me dejaba hacer cuanto quería, sin orientarme ni corregirme 
6* era un déspota conmigo
7- no me hacía nada de caso
8- otro (indique cuál)___________________________________________________
D. Relaciones en la empresa
16. El trato recibido en la em presa fue:
M UY BUENO  BASTANTE CO R R EC TO  IN C O R R EC TO  
BUENO
Por parte del tutor de la empresa 1 2  3 4
Por parte de la dirección de la empresa 1 2  3 4
Por parte de los compañeros de trabajo 1 2  3 4
17. En general, a su entender, ¿cuál e s  la razón principal de la em presa donde 
hizo prácticas para aceptar a  alumnos en alternancia?
1- conocer a alumnos que van a ser trabajadores cualificados y poder contratarles 
más tarde con conocimiento de causa
2- disponer de mano de obra barata y sin compromiso que les resuelva problemas 
en momentos de acumulación de trabajo
3 -contribuir a mejorar la formación de los alumnos de FP porque esto supone una 
mejora social y repercute también en beneficio de la empresa
4- quedar bien con el centro de FP en compensación por alguna ventaja que haya 
obtenido o precise obtener del centro de FP o de la Administración (Bolsa de trabajo 
del centro, asesoramiento técnico, propaganda entre profesores, alumnos y barrio 
etc...)
5- otra (indique cuál)__________________________________________________________
E. Sugerencias
18. ¿Q ué e s  necesario, en su opinión, para que las prácticas de los alum nos en 
la em presa sean  de calidad?
1- que el trabajo de los alumnos en prácticas siga una programación en la que 
intervenga el centro de FP
2- más vigilancia del trabajo de los alumnos en prácticas por parte de las autoridades 
educativas
3- mayor atención por el tutor de la empresa
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4- mayor atención por el tutor del centro de FP
5- más tiempo de prácticas
6- seleccionar em presas más adecuadas para la formación (Por su buena 
disposición, por su s instalaciones y medios tecnológicos, etc...)
7- hacer las prácticas fuera de la época de clases
8- mayor contacto entre el centro de FP y la empresa
9- que los trabajos de prácticas en la empresa fueran más adecuados para nuestra 
formación
10- otros aspectos (indique cu á les)_______________________________________________
19. Indique si los siguientes aspectos fueron adecuados para las prácticas:




En general, ¿q u é  deficiencias señ a la ría  vd. respecto  de estos 
aspectos?
F. Inserción profesional
19. a. ¿E stá trabajando en la actualidad?
1 sí 2 no
b. En caso  afirmativo, ¿cóm o accedió al puesto de trabajo que ocupa?
1- por medio de un familiar o conocido
2- por medio del centro de Formación Profesional
3- por medio del INEM
4- a través de anuncios en prensa, radios,...
5- por medio de un sindicato
6- otros medios (indique cu á les)______________________________________________
7- por medio de las relaciones establecidas durante las prácticas
c. Especifique, por favor, la situación laboral en que se  encuentra actualm ente
contrato fijo contrato temporal con contrato temporal sin ¡
* 0 i i i  * * * i i  sinrenovación probable renovación probable 
En la empresa donde 1 2  3 7
hizo prácticas
En una empresa distinta 4 5 6 8
d. En caso  de trabajar, ¿qué  relación guarda su puesto  de trabajo con b 
formación que recibió en la Formación Profesional?
1- hago un trabajo muy relacionado con mis estudios de FP
2- hago un trabajo algo relacionado con mis estudios de FP
3- hago un trabajo poco relacionado con mis estudios de FP
4- hago un trabajo nada relacionado con mis estudios de FP
e. ¿Cuál es  el nivel del puesto de trabajo que ocupa?
1- peón (no s e  requieren estudios para realizar el trabajo)
2- oficial de tercera, o peón especializado, o  auxiliar administrativo
3- oficial de segunda o primera, o técnico auxiliar
4- técnico especialista, trabajo con cierta autonomía
5- otros___________________________________________________________
f. ¿C onsidera que su nivel de formación es, en general, suficiente para  b\ 
empleo que ocupa?
1 s í 2 no
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g. En el caso  de  no es ta r trabajando, ¿a  qué circunstancias atribuye e s te  
hecho?
- no busco trabajo porque:
1- voy a hacer pronto el sen/icio militar/la prestación social sustitutoria (o 
lo estoy haciendo, o lo acabo de terminar)
2- estoy estudiando (o voy a estudiar, o acabo de terminar de estudiar)
3- por circunstancias personales o familiares
4- busco, pero no encuentro trabajo en la rama de FP que estudié
5- busco, pero no encuentro trabajo de ningún tipo
6- ni siquiera busco trabajo, porque no tengo posibilidades de encontrarlo
7- otras circunstancias (indique cu á les).................................... ...........................................
21. ¿H a realizado estudios con posterioridad a concluir los de FP?
1 - estoy estudiando (o he estudiado) en una Escuela Universitaria
2- estoy estudiando (o he estudiado) cursos profesionales (INEM, academ ias o 
centros privados,...)
3- estoy realizando (o he realizado) otro tipo de estudios (indique cuál)____________
A gradecem os su in terés y participación, tanto por la re sp u es ta  al 
cuestionario com o por cualquier otro com entario que quiera hacer sobre el 
mismo, sobre  el tem a de las p rácticas en alternancia, sobre la formación 




ENTREVISTA A UNA PROFESORA TUTORA DE PRÁCTICAS
P.- Los profesores tutores no reducen horas lectivas 
R.- S'I que reducen : 3 horas
Y cuando es un pequeño detalle, y luego también pues eso, que las 
remuneraciones salariales, bueno, si ... Las empresas reciben menos de lo 
que tú dices
R.- Y hay una cosa, que digo que el Jefe de Departamento es el que lleva las 
prácticas en alternancia y luego hay un tutor. Entonces, la función del tutor 
simplemente es la de pasarse por las empresas una vez que está hecho todo 
el papeleo y se ha conectado con las empresas. Entonces, podríamos decir 
que el Jefe del Departamento de prácticas es el que lleva las prácticas en 
alternancia
P.- El papeleo
R.- El papeleo, y el conectar con las empresas
P.- El conectar; El conectar inicialmente; preparar todo
R.- Exacto; preparar toda la planificación
Y luego está el tutor, que es al que se le facilita que ya hemos hablado con 
esta empresa, con la otra y con la otra y él se pasa cuando ya está colocado el 
chaval, a los 15 días a ver la labor que está haciendo; Cada 15 días en las 200 
horas
P.- ¿Y qué hace el tutor? ¿Va a ver?
R.- Exacto. No se hace. O sea, entonces el tutor no pasa. Lo que debía hacer el 
tutor se supone que es pasarse para hablar con el tutor que también está 
encargado allí con ese chaval y ver esa persona qué está haciendo, qué ha 
aprendido, qué relación tiene con lo que ha hecho en el colegio, en las 
prácticas, si tiene relación o no está haciendo nada relacionado con lo que 
está haciendo en el Instituto, si lo tienen simplemente archivando y lo 
están, podíamos decir así, explotando - mano de obra barata -, eso es lo que 
tenía que controlar, porque planificación de antemano no hay
P.- No hay
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R.- No hay, entonces la planificación no hay. Es lo que te quería decir. Por 
eso digo que tutores... La misión del tutor es esa. Por lo menos la que se 
plantea ahí en el Centro.
P.- O sea, simplemente visitar y ver la relación que pueda tener lo que hace 
en el trabajo con ...
R.- con lo que se hace en el Colegio
P.- Y plantear la relación al revés; ver si lo que se hace en el trabajo podría 
aprovecharse en el Centro
R.- No se ha mirado nunca
P.- Eso no se ha mirado nunca
R.- Nunca
P.- ¿ Y podría valer la pena?
R.- Pues no sé si hasta que punto porque como resulta que no se está 
haciendo bien, bueno pues que pasa, que le están dando unos trabajos... 
como no está planificado lo que tiene que hacer tampoco (la empresa) 
entonces lo que el alumno está haciendo allí es lo que al empresario, por así 
decirlo, pues se le ocurre que puede hacer. Entonces, claro, lo que se le 
ocurre que puede hacer es lo que a él le viene bien que haga. Pues archivar, 
pues hacer cartas, pues a lo mejor atender al teléfono, o hablar..., según, 
depende de lo que sea la empresa, ¿no?. Entonces, eso no se puede plantear 
para llevarlo al Instituto porque es lo mínimo, es lo mínimo, y como es el 
mínimo, pues se supone que eso lo puede hacer cualquiera; eso va una 
persona que no ha hecho 5o de Formación Profesional y lo hace.
P.- Sí, sí
R.- Entonces no le sirve como nada nuevo en lo que es la labor del Colegio, 
podíamos decir, o de Instituto. ¿Y que le sirve al alumno estar ahí haciendo 
eso? Bueno, le sirve el estar en contacto con gente de empresa, oír, ver lo 
que se puede hacer
P.- ¿Oír y ver qué?
R.- Pues lo que hace una empresa, no sé, pues no sé... las personas que están 
haciendo facturación en el ordenador, pues por qué hace esa facturación, de 
donde viene, cómo se ha recibido el pedido, vamos en una empresa 
comercial ¿no? bastante..., así... yo que sé, de 20 o 30 trabajadores, pues hace 
eso: ver y oír, simplemente. ¿Qué función o qué cosa le mandan a él? Pues 
tocar el ordenador por supuesto para nada, llevar contabilidad que es lo que 
está haciendo en el Instituto, pues haciendo una simulación de empresas en 
5o ¿Qué quiere decir "simulación de empresa"?, pues desde crear todos los 
documentos de hacer una empresa a hacer la simulación real de compras, 
ventas, de evoluciones, negociaciones con banco, trabajo con otras empresas,
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etc, etc, y luego llevar la contabilidad. Eso no lo ve él en la empresa porque 
el empresario no se fía; No le deja. Entonces, eso que se supone que lo sabe, 
no lo dejan realizar allí en el trabajo. ¿Qué hace en el trabajo? Pues lo que 
puede, si es espabilado, se entera, pregunta, mira y observa. Si no es 
espabilado, que solamente va allí porque va a hacer sus 200 horas y ya está, 
hace lo que le mandan. Entonces, qué le manda el eso, pues le manda lo que 
te digo: archivar, tal, tal, ... menos ir a por un café porque se lo tenemos 
prohibido, nada más
P.- Los alumnos de prácticas, ¿por lo general son espabilados o hay de todo?
R.- Pues es que hay un tema muy gordo, muy gordo en relación a esto, que 
te quería comentar, que es la gente que viene de BUP, que pasa a 4o de 
Formación profesional, directamente, hay una diferencia grandísima con la 
gente que está los 5 años allí trabajando con FP. Entonces, ¿qué pasa?, un 
alumno que viene de BUP y pasa a 5o es muchísimo más espabilado en las 
empresas, tiene muchísimo más interés y más capacidad que un alumno de 
5o de Formación profesional que lleva los 5 años haciendo lo mismo, que es 
gordo eh! lo que te estoy diciendo. O sea, el resultado que nosotros notamos 
en los empresarios es cuando mandamos una persona en 5o que viene de 
BUP y sólo han hecho un 4o, que es una introducción a la Contabilidad, y 
tiene poca cosa y luego en 5o, lo que es específico de 5o, ¿no?, tiene mayor 
capacidad para entender y hacer.
P.- ¿Pero eso se debe a motivos académicos,por maduración personal, o...
R.- Pues ya es raro que sea maduración personal porque son todos. Entonces, 
si fuera en un caso aislado, pues sí, dirías que es por el chaval, ¿no?. Yo 
pienso que es por el sistema de la Formación Profesional, crea más burros de 
lo que entraron. Pero así de cierto.
P.- ¿La de 2o grado también?
R.- Sí, sí, la de 2o grado igual, es una continuación. Es una continuación 
realmente, ¿eh?. Es decir, el chaval que empieza en Io pasa a 2o. Si de 2o se 
quiere ir tiene la de auxiliar administrativo. Podíamos decir que no sabe 
nada. Un auxiliar administrativo no sabe nada. Que pasa a 3o, 4o y 5o, se crea 
como un, no sé si por el sistema o por parte de los profesores también, yo no 
lo sé, en la que es una rueda: se suelen dar conocimientos sobre 
conocimientos que ya se saben, y se dejan cosas de lado, por una mala 
planificación, simplemente de asignaturas o de lo que sea y entonces, ¿qué 
pasa?, que las capacidades del alumno no se desarrollan. Nosotros..., yo no 
lo sé, yo ya ahí no soy técnica de nada de eso, no lo sé. Pero la cuestión es que 
comprobando resultados, que es lo que interesa, resultados, gente - y casi 
toda la gente, quitando 1 o 2 de BUP -, que lo mandas a empresas, fenomenal 
cuando vas a hablar con el empresario, esta persona es inteligente, esta 
persona está espabilada, pregunta, tal... Gente de 5o, que ha estado los 5 años 
en Formación Profesional, va a las empresas y va a pasar. Va a pasar. Va a 
hacer lo que le mandan, no tienen interés y punto. Eso comprobado. No sé 
por qué pero comprobado.
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P.- ¿Cómo preparáis a la gente antes de ir a la empresa?. O sea, al margen del 
trabajo que hace el Jefe de Departamento de contactar con la empresa, 
papeleo y tal, el Jefe de Departamento, los tutores o ¿hay alguien en el 
Centro que se ocupe de decirles que es lo que van a hacer, en qué va a 
consistir, cuáles son sus derechos, cuáles son sus obligaciones?
R.- Nada. Sinceramente nada.
P.- Entonces, ¿Cómo es el aterrizaje de un alumno en la empresa?
R.- Sinceramente nada. El aterrizaje de un alumno es simplemente que una 
empresa, conectas con ella, le dices que le vas a mandar un chaval que va a 
hacer 200 horas de prácticas allí, qué es lo que puede hacer, más o menos eso 
sí, entonces lo que te dicen. Va a hacer esto, y como eso lo sabe hacer todo el 
mundo, sinceramente, pues el alumno va según el que quiere ir, como no 
es obligado, entonces eso se lo tiene que ofertar y el que quiere ir a esa 
empresa, va. Entonces el alumno simplemente, se le hace el tipo de 
contratación, se presenta el día que se le ha dicho que se presente a hacer las 
horas, va y habla con el empresario, y el empresario ya le manda la faena de 
todos los días y punto. Y ya está.
P.- Y durante el periodo que está allí, ¿el alumno os consulta cosas, os 
pregunta algo, se queja...?
R.- Quejas sí. Pero preguntar y consultar algo, ¡nada!. O sea, es como si se 
desconectara completamente. O sea, tú mandas a un alumno a prácticas y sí, 
bueno, claro, porque el tutor pasa o tiene que pasar, y tal, no sabrías nada 
más de él. No sabes nada más de él. Porque él no relaciona ya lo que está 
haciendo allí con el Instituto. Ya no lo relaciona, para nada. Entonces, quejas 
si que hay cuando el alumno, por ejemplo, pues se siente explotado. 
Entonces que por ejemplo las 200 horas se las pasa archivando como le ha 
pasado a gente mía. Que ha ido a una empresa, tenían cajas así, para 
archivar de años a, de facturas, y los han tenido 3 horas allí, todos los días 
reorganizando. Entonces, claro, el alumno se ha quejado. Si es que antes no 
lo ha visto el tutor. Y entonces, nada, fuera, se acaba el contrato y ya está, 
¿no?. Que no es eso. Pero como normalmente hacen cosas agradables, 
archivan unos días, otros días pues hablan por teléfono, otros días escriben a 
máquina, otros días pues, no sé, algo, entonces pues con eso se conforman y 
pasan.
P.- Y al margen de lo que son destrezas concretas de la ocupación en la que 
están, pues tus alumnos son de administrativo y entonces hacen cosas de 
ese tipo, ¿Aprenden alguna otra cosa sobre lo que es el mundo del trabajo? 
¿Realidades entre empresario y trabajadores, asociación de trabajadores, 
sindicatos, relaciones laborales, salarios,...?
R.- No, no aprenden nada. No aprenden nada porque simplemente muchas 
veces a un alumno le has preguntado, que eso está muy bien ahí reflejado, 
en que empresa estaba, que se hacía, que si era una sociedad, si era una 
Sociedad Limitada, si era una Cooperativa o si era un Ayuntamiento, - que a 
veces no saben que están ni en un Ayuntamiento - , y no lo saben, no lo
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saben. Aparte que también, por supuesto, el tutor, digámoslo así, tampoco 
les dice a la empresa que van. O sea, si a la empresa que es pero no si es una 
sociedad, si es una.... Entonces, ellos, tampoco se preocupan por saber como 
funciona.
P.- ¿Por qué el tutor no les dice eso?
R.- Porque el tutor no hace nada.
P.- Aunque sea un poco fuerte, ¿Por qué el tutor no hace nada?, que lo has 
dicho ya varias veces.
R.- Pues sí lo he dicho varias veces pero es cierto.Pues no sé, porque es una 
dinámica que a lo mejor se ha creado así, ¿no?. Primero, porque como no 
tienes un contacto..., o sea el tutor no tiene que dar una responsabilidad, 
podíamos decir. O nadie le evalúa, primero, o nadie le controla. Entonces, es 
cierto que la administración te manda unos cuadernillos verdes, que tú 
tienes que rellenar como tutor que eres.
P.- El cuaderno de prácticas
R.- El cuaderno de prácticas. Y ese cuaderno de prácticas después te lo 
guardas tú en tu casa porque no se tiene que mandar a ningún sitio. 
Entonces, te sientes defraudado de hacer una serie de papeleos encima, 
porque es escribir, tal, tal, de evaluar y de ir a las empresas para que luego 
eso lo tengas tú en tu casa amontonándose y haciéndose viejo. Entonces, ya 
te sientes por una parte, que, bueno, para qué voy a hacer esta labor si no me 
la va a mirar nadie y no sirve para nada. Entonces es un punto que ya no 
haces. El otro punto es que, bueno, es una faena ir a las empresas cada 15 
días. ¿Para qué? Para ver qué están haciendo, si ya sé lo que están haciendo y 
no hay vuelta de hoja porque yo por mucho que le diga al empresario, el 
empresario me dice que no, que no va a hacer eso que él no le va a dar esa 
responsabilidad. Y aquí el que manda es el empresario, porque si dice que 
no, es que no. Y tú no puedes decirle:"Oiga, es que yo quiero que mi alumno 
haga esto". Y él te va a decir "pues lo siento pero yo para esto no lo 
necesito". Entonces, por esa parte, el tutor ya no hace nada tampoco. Por otra 
parte, aparte que el tutor si que tiene una reducción de 3 horas. Pero para 
esos desplazamientos y tal. Bueno, pues ya, ¿cuál es la función del tutor?
P.- ¿Esa reducción es suficiente o si hubiera más reducción, a lo mejor iría 
más a los centros y se preocuparía más?
R.- Yo creo que soy muy negativa en ese aspecto. Depende de la persona. Eso 
yo estoy convencida que depende de la persona.
P.- ¿Por que motivos eres tú tutora? ¿Por qué te lo han encargado, porque te 
lo dijeron?
R.- No
P.- ¿por qué quisiste?
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R.- Por qué me gusta. Porque me gusta el jaleo de las empresas, me gusta el 
mundo laboral, yo soy empresaria y veo que sí que es necesario que los 
chavales conecten con el mundo laboral, que sepan de qué va luego el 
trabajo, y cualquier problema que pueda surgir, que sepan que eso va a 
existir, o sea, más que nada, por conocimientos, no tanto, ¿eh?, por 
conocimientos realmente no tanto. Porque tú puedes mandar a un alumno 
a una empresa y se tiene que amoldar a esa empresa. Realmente el Instituto 
les da una estandarización, un modelo, que realmente en la empresa luego 
no funciona porque cada empresa también funciona de una manera. Pues 
unos tienen, según la actividad a la que se dediquen, después, pues si están 
informatizados o no lo están, después, pues como hacen los documentos, la 
organización interna de la empresa, todo eso se aprende en la empresa, no 
se puede aprender en el Instituto. Ahora, claro, el chaval tiene que tener un 
conocimiento teórico de lo que es pues llevar un libro diario, lo que es una 
oficina, lo que es hablar por teléfono, eso está claro. Eso le vale, como 
cultura. Ahora, pero, a la hora de trabajar en la práctica, es que no le vale, 
porque va a la empresa y tiene que hacer lo que esa empresa está haciendo. 
Entonces tiene que volver a aprender.
P.- Pero ¿tiene que aprender o no tiene que aprender? Si aprende porque sí, 
porque simplemente como está ahí, el que es espabilado lo ve, lo oye y se 
entera y el que no, no, o piensas que por parte tanto del tutor del centro 
como del tutor de la empresa
-del que hasta ahora no hemos hablado-, si se podría hacer algo para abrirles 
los ojos
R.- Sí se podría hacer algo, lo único que pasa es que se necesita mucho 
tiempo. 200 horas, por ejemplo, no sirven para nada, máxime cuando se 
van 3 horas por la tarde en la época escolar y 5 cuando ya se acaban las 
vacaciones, ¿no?. Es un periodo además de Junio y Julio que la gente se va 
de vacaciones. Los tutores, por supuesto, es una, y hay que decirlo, esa época 
desconectas bastante también del Instituto, aunque sea obligatorio o no sea 
obligatorio y tengas unas actividades,... pero ya es periodo vacacional. 
Entonces desconectas. Y 3 horas por las tardes que van en la época escolar y 
en mi caso, por ejemplo que solamente hay por la mañana, que por la tarde 
no tienes dedicación, supone horas, muchísimas horas, que no es porque no 
se compensen económicamente, es que con 200 horas no sirve para nada, 
podíamos decir. Es que 3 horas que va el chaval allí, en ese momento a lo 
mejor, no hay faena en la empresa y la persona no está (que le pueda 
enseñar) porque se ha ido a hacer no se qué, y en ese momento el ordenador 
no funciona, y son horas que se pierden, yo que sé, es que el mundo laboral 
es muy complejo, y entonces esa persona llega allí y está las 3 horas sin hacer 
nada y luego resulta que por la mañana, mogollón de faena y ella por la 
mañana no está, no se entera de la película, porque no. No puede estar 
pendiente el tutor de la empresa, a que venga el alumno para explicarle todo 
un proceso que haya podido pasar y que le haya podido interesar. Es que 
dependería mucho de muchas cosas.
P-" ¿Qué cambiarías del modelo de prácticas en alternancia?
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R.- Pues la verdad es que no sé bien porque no sé. El que está ahora 
ciertamente no sirve porque no lo controla nadie tampoco, no está bien 
llevado para mi entender ¿eh?, simplemente, desde mi punto de vista. No  
está bien llevado. Entonces, qué pasa, pues que todo el mundo pasa, todo el 
mundo pasa. Entonces, qué cambiaría, pues que si hay un tutor de empresa 
que tiene que controlar al alumno en la empresa, que ese tutor se dedique a 
hacer las prácticas en las empresas, y deslígalo de hacer otras cosas en el 
Instituto porque ya es bastante faena si se quiere hacer bien. Como en la ley 
todo se quiere hacer bien y es muy teórico y todo tan bonito. Entonces, para 
eso se necesita mucho tiempo, entonces, que también está remunerado por 
otra parte, ciertamente porque si se quiere hacer bien, es faena luego de 
organizar y planificar. Y luego, qué pasa con las empresas, pues que habrá 
que hablar con las empresas y el tutor que hay allí tendrá que ser una 
persona que le interese el tema, que quiera perder el tiempo enseñando al 
personal, o que quiera también remunerarse por otro lado, y que el 
empresario esté de acuerdo en que este alumno esté formándose allí y que 
tenga pues conciencia clara de que se está formando, que no lo está 
utilizando sino que lo está enseñando. Y por tanto tendrá que tener a 
alguien de su empresa dedicado a eso. Entonces, como muchos empresarios 
me han dicho ya a mí, ¿qué me compensa que yo forme a un alumno?,¿qué 
me compensa?. Porque realmente ellos piensan que eso no les interesa 
(formar a ese alumno). Primero porque no saben si luego lo van a coger. 
Luego, que hay alumnos que en 200 horas desde luego no tienen ni para 
empezar. Ni se enteran.
P.- En las encuestas, al preguntar a los tutores de empresa, sí que decían que 
llegaban a conseguir un rendimiento normal en muy poco tiempo.
R.- A mi me ha sorprendido. Eso me ha sorprendido. Eso no se a que se 
referirán. Depende del trabajo. O sea, si es archivar, en 3,..., en 2 días si que lo 
han conseguido. Eso está claro, ¿lo entiendes?
P.- Sí, sí, sí.
R.- Claro, depende. Ahora, si es por ejemplo llevar una organización, o 
llevar una facturación por ordenador, o aprenderse un programa, o 
simplemente saber como funciona toda la empresa, no aprenden en 200 
horas.
P.- Si los trabajos que hacen en las prácticas son de tan escasa cualificación, 
¿no podrían hacerse las prácticas en empresa en vez de en 5o en 3o, por 
ejemplo?
R.- como en 3o, ¿a qué te refieres?
P.- Sí, en vez de estar en último curso de Formación Profesional, R.- Que se 
hagan en 3o
P.- hacerlas bastante antes, ya que el trabajo no supone...
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R.- Nosotros este año allí en el Instituto hemos metido a gente de 3o. Toda la 
temporada que han estado haciendo las prácticas por la tarde, ha habido 
gente de 3o.
P.- Y notáis alguna diferencia entre como van y vuelven de las prácticas los 
de 3o y los de 5o.
R.- Es que no se nota, realmente, de verdad. Yo soy profesora de prácticas, 
por tanto los tengo en prácticas. Ya te digo, es que los chavales desconectan. 
O sea, que encima,..., yo soy tutora, ¿no?, aparte pero yo también los tengo 
en prácticas. Yo estoy haciendo simulación de empresas en mi clase y tengo 
gente que está haciendo las prácticas fuera. La otra tutora es la que va, 
podríamos decir, ¿no? pero es que, yo intento hablar, a lo mejor hemos 
hablado, y ellos desconectan, ellos, "sí, sí, me va bien", "¿Qué estás 
haciendo?""a pues estoy haciendo...pero bien". O sea, no tienen nada que 
ver con la asignatura - las prácticas - Entonces, tampoco, no lo tengo 
focalizado para eso.
P.- Y al regreso, o sea, cuando vuelven ellos de las prácticas, tú no puedes 
hacer recordatorios de "esto que os pasó en la empresa, esto otro que visteis, 
aquello que veríais"
R.- Pero es que claro, entonces ya sería muy individualizado, demasiado. Yo 
tengo 38 en clase. Entonces, cada alumno va a una empresa. ¡Imagínate!
P.- ¡Ah!, los 38 los tienes en empresas
R.- Sí, a casi todos, menos quitando 5 o 4,..., 4 hay que no lo han hecho. Pero, 
imagínate, hay gente que está en el Ayuntamiento, gente que está en la 
tercera edad, gente que está en la EPA haciendo fotocopias y haciendo cosas, 
gente que está en empresas de un solo trabajador, o sea, un dueño y él, en 
talleres de automoción, o sea, en talleres de coches que están ahí con la otra 
persona, gente que está en sitios donde hay Departamentos, entonces, cada 
uno ve un Departamento, uno está en Compras y ve Compras, otro está en 
Ventas y está en Ventas, otro está en Publicidad, gente..., o sea, que hay un 
abanico amplísimo. Pero y lo que te comentaba antes, es que no todos están 
haciendo lo mismo, no todos están viendo lo mismo. Entonces, yo no 
puedo decir, mientras estoy explicando en clase: "como visteis en..."porque 
los están en el Ayuntamiento no lo han visto, porque en el Ayuntamiento 
no ven nada de eso, hacen Oficios, pasan no sé qué, pasan no se cuantos; El 
que está en la EPA, está allí con la relación agente-público, como persona, 
que tal y que cual, El que está en la 3a edad está con lo abuelos, y está pasando 
notitas y historias. Entonces, es muy variopinto el mercado y claro, yo no 
puedo integrar eso en mi clase, por lo menos, pienso que no puedo, no sé, si 
se puede hacer de alguna manera, pues, me gustaría, ¿no?, pero yo no me 
veo en capacidades de hacerlo.
P.- Cuando un alumno acaba las prácticas, ¿cómo las acaba? Antes me has 
dicho que al llegar iba el día que se tenía que presentar y la hora; la 
finalización de eso, cómo...
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R.- Se acaba y se va.
P.- El ya sabe cuando tiene que acabar porque se lo decís en el Centro.
R.- Exactamente, se lo decimos en el Centro y además se le da una hoja es 
que hay una hoja para la entidad colaboradora que es contrato y ahí pone 
cuando finaliza el alumno, entonces el empresario y el alumno saben 
cuándo finaliza y cuando finaliza, pues ya no va más. Luego se le da un 
certificado, eso sí, como que ha hecho 200 horas allí, para que le sirva.
P.- O sea, ha acabado y ahí se acaba el tema de las prácticas, a partir de ahí no 
hay nada más ni nadie le pregunta sobre lo que ha pasado antes ni hay 
ningún tipo de control ni evaluación ni aprovechamiento
R.-Y ahí ha acabado, y acaba, nada más, entonces yo, nada, por ningún lado 
¿eh?, no lo tienes que presentar tampoco en ningún sitio. Claro, eso de tener 
que presentarlo parece que sea como, pero es que es cierto, es real, si no hay 
que presentarlo, uno, pues se deja, ¿no?, si no hay que presentarlo, pues 
¿para qué sirve?
P.- Y mientras los alumnos están en prácticas en la Escuela, ¿cómo os 
organizáis en clase?
R.- No, no, es que no pierden Colegio, es aparte
P.- Continúan yendo al Colegio, no hay nadie que deje de asistir a clase por 
ir a prácticas
R.- No, porque en mi Centro, concretamente, ya te digo, como es jornada 
por la mañana, entonces las prácticas se hacen por la tarde 3 horas, que es lo 
que dice la Consellería, porque ya tienen 7 en el bloque de mañana y 3 
pueden ir. Entonces, claro, van por las tardes las 3 horas. Clases no falta 
nadie. ¿Cuándo se puede ir 5 horas por la mañana?, ahora cuando llega 
Junio, que empieza el 21 de Junio que se acaban las clases, ya van por las 
mañanas, entonces les coge Julio y incluso a veces hasta Septiembre, porque 
Agosto no se puede hacer. Entonces eso se controla aún menos porque no 
estás en el Centro. Entonces, clases desde luego no pierden, o sea, que no 
tiene nada que ver, porque ya te digo que se desconecta completamente, el 
que un alumno esté 3 horas por las tardes en una empresa haciendo no se 
qué y que por la mañana vuelva otra vez a Lengua, a la diversidad de 
asignaturas que tiene.
P.- El tutor de la empresa, ¿qué cosas hace?, ¿qué tipo de relación tiene con el 
alumno?, ¿es una relación de tipo educativo?, ¿es consciente del papel que 
le corresponde o simplemente se limita a decirle:"tienes que hacer hoy esto, 
esto, y esto"?, ¿hace de capataz?
R.- El tutor de la empresa es según la empresa, porque hay empresas en que 
el mismo tutor es el jefe de la empresa o el dueño de la empresa, hay 
empresas pues que a lo mejor el tutor es el auxiliar administrativo que hay 
allí, o el gerente, depende. Entonces, lo que hace es mandarle faena.
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P.- La empresa, ¿tiene algún tipo de criterio para seleccionar el tutor?
R.- Ninguno, por ahora, vamos, lo que yo conozco, no hay criterios. 
También, mal planteado a lo mejor por parte el colegio, ¿no?, que tampoco 
se le ha dicho que tenga que tener ningún criterio
P.- De acuerdo. Sobre la encuesta en sí, ¿que te pareció?, o ¿que pareció en el 
Centro cuando llegó?
R.- A mí, pues personalmente, que fui yo la que la hice, me dijo el Director 
que había llegado una encuesta para pues... "¿Una encuesta?, pero ahora, 
¿de quién?, Si no se preocupa nadie de nosotros, ¿no?, de preguntarnos 
nada de como va el tema, pues para qué tenemos que hacer una encuesta", 
no sabíamos muy bien quien la mandaba, si era de Consellería, como una 
cuestión obligatoria de hacerlas, si era de una particular, hasta que bueno, 
dijeron, no, esto es de una persona que ha mandado unas circulares y tal y 
qué cual. Bueno, no es anónima, pues no cuesta hacerla.
P.- Os dijeron de una persona, las encuestas las envió la Inspección.
R.- ¡La Inspección!, ¡Ah!, pues el Director dijo que no era de la Inspección y 
que tal y que cual, yo no sé como se enteraría. Y yo dije, bueno, si no es de 
Consellería ni de nada, pues no cuesta hacerla. Y la encuesta se hizo; O sea, 
lo hice yo personalmente sin consultar a nadie, ¿eh?, o sea, simplemente 
me dieron a mí para:"esto es tuyo".
P.- Y los otros compañeros que son tutores de prácticas en alternancia en tu 
Centro, ¿no...?
R.- Es que el año pasado, estaba yo como Jefa porque la Jefa se dio de baja y 
entonces estaba yo como Jefa y como Tutora
P.- Y este año estáis 2
R.- Y este año estamos 2. Es que siempre ha habido 2 ¿eh?
P.- Ya, ya, ya. ¿Cuántos años llevas tú en el Centro?
R.- 6 años
P.- ¿Y de tutora de prácticas?
R.- 3 años
P.- 3 años; ¿antes de ti había alguien?
R.- Sí, ya había gente
P.- Que siguen ahora en el Centro
R.- Que siguen ahora en el Centro pero que no quieren saber nada
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P.- No quieren saber nada de las prácticas.
R.- No. Es que, bueno, antes, lo llevaban también los tecnólogos en 
administrativo, de tecnología y prácticas, ¿no?, entonces lo cogían los 
tecnólogos porque desgravaba, o sea desgravaba, ¿no?, hacienda, le quitaban 
horas lectivas. Pero, como, sinceramente, ahora han puesto el plan 
informático y también se... pues lo cogen los tecnólogos, y sobre las prácticas, 
lo dejan de lado lo de las prácticas. Entonces, bueno, pues me encargué yo  
desde el principio, ¿no? cuando lo dejaron los tecnólogos y ya está.
P.- ¿Cuántos alumnos y cuántas empresas tienes ahora a tu cargo?
R.- Este año un montón porque cada, ya te digo, este año hemos puesto 
hasta gente de 3o, 4o, y 5o,. Entonces, lo que va ya antes del verano, lo menos 
hemos metido ya 35, que está muy bien, y empresas unas 30, que son las...
P.- Y alumnos en tu curso, ¿cuántos tienes mas o menos?
R.- En mi curso, yo doy a 4o, ¿no?, entonces tengo 35 y 38, los 2 cuartos que 
hay.
P.- La relación con las empresas, ¿os resulta fluida, complicada?
R.- No, la relación con las empresas...
P.- ¿Ponen pegas?
R.- No, no ponen pegas; no ponen pegas porque nosotros tampoco les 
ponemos ninguna pega. O sea, que el empresario lo tiene más fácil que fácil. 
Realmente, lo que se le dice al empresario es: "Mira, aquí hay un contrato, 
que es el de prácticas en alternancia, en el que tú no tienes ninguna 
responsabilidad, no tienes que pagar un seguro, y tienes una persona que va 
a formarse ahí 200 horas , que tenéis que dedicarle una atención, con un 
tutor y esa persona va a encargarse de aprender o de hacer alguna serie de 
cosas". Entonces la empresa lo ve fenomenal. Luego, a partir de ahí, ya...
P.- La normativa se cumple, o...
R.- La normativa referente a la burocracia, sí.(los papeleos)
P.- Y lo que no es burocrático, lo que es más pedagógico.
R.- Pues, realmente, no mucho. No mucho, porque tampoco sabes lo que es 
más pedagógico. Quiero decir, sí, ahí hay unos criterios pero que luego en la 
realidad no se llevan a la práctica. No sé
P-“ ¿Qué comentarios añadirías a la encuesta o a los resultados que no 
aparece reflejado y que crees que es importante de la situación en que se 
hayan las prácticas?
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R.- Pues no lo sé porque comentarios, a mí es que me ha parecido que ha 
salido todo bastante bien, ¿no?, bastante positivo, por cosas que dicen los 
empresarios también
P.- Pero, ¿sale positiva porque se está falseando la realidad?, ¿sale más 
positiva la encuesta que lo que a ti te parece que es la cosa?
R.- Bueno, yo, es que basándose solamente en una realidad, es una comarca 
pequeña, ¿no?; Entonces, aquí en Valencia es más amplio y habrá empresas 
más grandes y claro, yo no puedo juzgar eso, no lo sé. Ahora, basándome en 
lo que yo conozco, a mí me parece demasiado optimista, o sea, yo, 
personalmente, la encuesta la hice tirando por alto, personalmente, porque 
no vas a poner la realidad, o sea, no te gusta ser negativo en una faena que 
la estás haciendo tú, ahora, cuando hay que decirlo, pues se dice, porque es 
así, ¿no?, en la realidad pues es así. Y entonces, yo la encuesta 
personalmente la hice así. Los demás no lo sé. Pero sale bien. O sea, lo que a 
mí me hace gracia es que los empresarios pidan más colaboración, o sea, que 
se incluya más el Instituto en la empresa y mi realidad es lo contrario: que 
no vayan allí a molestar. Entonces, es el único detalle que veo que para mí 
no cuadra nada, vamos
P.- Antes me habías dicho que había 4 o 5 alumnos de tú curso que no 
hacían prácticas. ¿Por qué no hacen prácticas?
R.- Porque no quieren. Sinceramente, porque no quieren. No quieren 
complicarse la vida, dicen que ya tienen bastante que estudiar y que...
P.- Pero no son alumnos que tengan malas calificaciones...
R.- No, no, no. No, no. Son personas que no quieren hacer las prácticas en 
alternancia. Dicen que no, que tienen muchas horas de trabajo y que luego 
no van a estar 3 horas en una empresa, y que tienen que estudiar y que 
tienen otras cosas que hacer. Otros están también trabajando, tienen que
tener trabajos también por las tardes o hacen otras cosas, porque son
mayores,...
P.- ¿Hay alumnos que estén a la vez trabajando y haciendo prácticas?
R.- No, ninguno.
P.- ¿O alumnos que hayan trabajado y quieran hacer prácticas?
R.- Sí, alumnos que hayan trabajado y quieran hacer prácticas, sí. Y las 
hacen.
P.- Y ¿que esperan encontrar en las prácticas en alternancia?
R.- Pues, es que sinceramente, oye, de verdad, por los comentarios de los 
alumnos con ellos, es las 32000 pesetas. De verdad, ¿eh?
P.- Las 32000 pesetas te las dan al año y pico de estar...
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R.- Sí, sí, pero les viene muy bien al año siguiente que si para, mira, ahora se 
ha venido que le viene fenomenal para el viaje. Debe ser por eso. Porque, de 
verdad, hablando con ellos, pues hay gente que está más contenta que otra, 
¿no?, hay gente que sí que me ha dicho, hoy mismo por ejemplo, una 
alumna, que hizo en 4o prácticas, ahora está en 5o, que estuvo en Centra. 
Centra es un Hiper bastante grande. Y estuvo muy contenta y quiere volver 
allí porque dice que aprendió mucho. Porque estuvo en un Departamento 
que había gente que estaba muy preocupada. Pero es que en ese mismo sitio 
hubo gente, que es la que te comento, que la tuve que sacar porque la estaban 
poniendo las 200 horas a archivar. Entonces, claro, es que depende. Depende 
m ucho
P.- ¿Os habéis parado a analizar qué es lo que hace que algunos alumnos 
vuelvan muy contentos, con ganas de volver, que digan que han aprendido 
mucho y otros no?
R.- Sí
P.- ¿Y qué circunstancias son las que...?
R.- La relación con la gente en la empresa.
P.- Relaciones personales
R.- Desde mi punto de vista, relaciones personales en la empresa 
P.- Básicamente, es el tema más importante
R.- Es el tema más importante. El que uno vaya allí y esté a gusto con las 
personas que está haciendo las prácticas: que le traten bien, que le expliquen, 
o sea, que se ve el alumno atendido. Porque básicamente, en los sitios donde 
la gente viene protestando es que el empresario no le hace ni caso y lo 
tienen ahí como un mero objeto y se sienten explotados. Entonces, ¿cómo se 
nota eso?, no por el trabajo que hacen. O sea, que puede estar archivando...
P.- Y otra cuestión más, tú que además dices que has sido empresaria;¿Crees 
que es rentable o que es el mejor modelo el de prácticas que tenemos, o que 
para lo que se consigue (antes decías que 200 horas eran pocas), para lo que se 
está sacando ahora, 200 horas no son demasiadas en muchas ocasiones y 
podría hacerse en periodos mucho más cortos, sin molestar a la empresa, sin 
tener que darle tantas compensaciones a cambio, sin gastarse ese dinero en 
los alumnos ni invirtiendo tal vez en otros lugares?
R.- Sí, eso está claro, para lo que se está haciendo ahora, es demasiado 
tiempo; para lo que se intenta hacer, no es nada. O sea, que para lo que se 
está haciendo ahora, yo lo veo una barbaridad, porque realmente, no es una 
cosa que aproveche demasiado y 200 horas es mucho tiempo. Ahora, para lo
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que se intentaría hacer, es poco, porque si se quiere llevar bien a la práctica, 
con esto de la reforma de la LOGSE, del aprendizaje de los alumnos,..., lo 
tiene que hacer bien, entonces son pocas horas, en 200 horas un alumno no 
puede empaparse de la empresa
P.- Y ¿aportan algo distinto las prácticas a lo que puedas estar haciendo tú en 
tu aula, por ejemplo a una simulación?
R.- Es que ese es el tema; No aporta nada
P.- No introduce ningún elemento nuevo
R.- Ninguno
P.- Con la simulación, o un estudio de casos que puedan hacer, o alguna 
miniempresa
R.- Es que este año, a ver, queríamos intentar hacer lo de una miniempresa, 
entonces, allí llevada en el Centro. Eso puede cambiar bastante el tema, 
porque al estar en el Centro; O sea, concretamente llevar el Bar, que se lleva, 
pero hacerlo como miniempresa. Entonces ahí ya es más factible que se 
pueda relacionar más todos los profesores. ¡Ojo!, porque es que claro, 
estamos entendiendo siempre los profesores de prácticas, pero un 
administrativo tiene lo menos 7 profesores, ¡7!, uno de contabilidad, uno de 
cálculo, derecho, laboral y fiscal, estadística, economía, y el de prácticas es el 
de prácticas, pero mientras todos los demás no están interrelacionados, no se 
puede hacer, no se puede hacer tampoco, si eso encima tienes que 
relacionarlo con la empresa, nos estamos reduciendo a que el pobre profesor 
de prácticas, tiene todo el peso de todo el tema, cuando no debe ser así, 
pienso yo, debe ser entre todo el grupo de profesores que dan a ese alumno, 
el que esté implicado de alguna manera en formarlo para la empresa o no 
empresa, para la escuela, pero que haya un plan; no puedes dejarlo para un 
tutor, ni siquiera puedes dejarlo para un profesor de prácticas, porque es que 
no tiene sentido. Yo en mi clase puedo dar misa, y muy bien, además lo 
hago por grupo, nos lo pasamos fenomenal, pero yo no me puedo salir de 
ahí porque además, incluso llega a haber incongruencias por la no, por lo 
que no están relacionadas las asignaturas, de que yo les estoy explicando, por 
ejemplo, los asientos, que si se hacen así o asá, y el profesor de Contabilidad, 
pues lo está explicando de otra manera. Entonces, pues ponerse de acuerdo 
todos los profesores. Que pasa, que sale el tecnólogo, y como él es el 
tecnólogo, pues va a misa, pero no es real, porque encima los tecnólogos no 
tienen para nada ningún contacto con empresa, y si encima ya hace años que 
está dando la asignatura, tú ya lo sabes, ¿no?, pues se crea ahí, no sé, 
entonces él no está nada actualizado. El de prácticas, que se supone que está 
más en la empresa, y está, o debe de estar más conocedor del tema, y más o 
menos del campo de la empresa, sabes como funciona la empresa, pues más 
aún. Entonces, choca mucho. Choca mucho dentro del mismo grupo de 
profesores del alumno. ¡Imagínate tú con la empresa! No sé donde 
llegaremos de conclusión, pero desde luego...
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P.- Bueno, ya acabando casi;La reforma de la Formación Profesional, tiene 
como estandarte casi,¿no? y único la formación en Centros de trabajo, que es 
más o menos una reformulación de las prácticas en alternancia. ¿Crees que 
los cambios que introduce la formación en Centros de trabajo respecto a las 
prácticas en alternancia aportan bastante, y si no, cuáles crees que son los 
elementos más importantes de la formación profesional, o sea, las carencias 
más importantes que tiene hoy en día la Formación Profesional?
R.- Yo, realmente, no sé exactamente la reforma cómo quiere llevar a cabo lo 
de las prácticas obligatorias o la formación en los centros de trabajo. Porque 
vamos a ver, por ejemplo, si cogemos los alumnos de 4o, van a ser todos 
porque es obligatoria, son 38 alumnos, más 35 en el otro, son 70 alumnos. 
Esos 70 alumnos se supone que tienen que hacer las prácticas, ¿donde?, en 
las empresas. Pero ¿qué cantidad de gente va a ir a las empresas?, porque el 
empresario no te puede coger a 30, o a 5 a la vez, entonces, ¿está estipulado 
el periodo?, es que yo no lo sé, ¿sí?, ¿de cuánto?, ¿durante todo el periodo 
escolar?
P.- Más o menos entre 200 y 300 horas
R.- Lo mismo, exactamente lo mismo pero obligatorias
P.- Como obligatorias
R.- Y ¿con qué planteamiento?, ¿con qué planteamiento?, ¿se va a hablar 
con las empresas?
P.- Evaluación de las prácticas, que ahora no hay, como una asignatura más 
R.- Como una nota 
P.- Sí, sí
R.- ¿Pero como nota?
P.- Como una asignatura más, sí
R.- Y el empresario, ¿que conversaciones va a tener?
P.- Eso no está claro, eso se está negociando y
R.- Eso se deja al aire. Es que es eso, es que por eso, es que si no tenemos eso 
claro, es que da igual, simplemente ¿qué va a cambiar?, que antes eran 
voluntarias y ahora van a ser obligatorias, pues no cambia nada
P.- Pero las preguntas que me estás haciendo, aunque yo no soy de la 
administración
R.- Es que yo no tengo claro lo de la reforma, por eso
P.- ¿Cómo os ha llegado lo de la reforma de la Formación a los Centros?, 
¿Qué noticias tenéis?
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R.- Pocas, aquí la verdad es que poca
P-“ ¿Qué expectativas?, ¿Qué conflictos hay?
R.- Conflictos que hay es que, pues, no sabemos que va a pasar, porque 
realmente no se sabe que va a pasar, sobre todo pues porque el Centro no 
pide nada, nuestro Centro particular. Entonces, como se supone que tiene 
que haber unos módulos y esos módulos los tienes que demandar tú según 
lo que pida la,..., por lógica debería de ser, ¿no?, lo que haya en la 
Comunidad, favorecer ahí unas asignaturas o unas cuestiones que puedan 
valer luego para el pueblo, no vamos a poner peluquerías y allí luego nadie 
va a hacer peluquería. Entonces, como el Centro no lo tiene claro y no pide 
nada a la Administración, pues bueno, ¿qué pasará?, pues si los centros 
hacen eso, te van a dar lo que luego al final sobre de los demás. Entonces ese 
es el planteamiento que hay, es que no hay ninguno. Entonces se vive así, 
¿por falta de qué?, pues por falta de miedo. Es que no lo sé realmente, de 
verdad, es una desidia total, que te embarcas en la desidia y ya mira, todo 
igual. Yo, pues me da igual, el año que viene pediré la baja
P.- Pero tú has dicho que pediste ser tutora de prácticas porque te interesaba
R.- ¡Hombre!, yo lo veía interesante en el aspecto de que, bueno, pues los 
alumnos podíamos, que vieran un poco lo que es el mundo laboral, que es 
muy interesante, que no tiene nada que ver con el Colegio, no tiene nada 
que ver con el Instituto, porque es que realmente no tiene nada que ver, y 
entonces, bueno, que contrastaran ellos un poco lo que es el mundo laboral 
más que nada a nivel no de conocimientos, de conocimientos, no, sino a 
nivel de relaciones humanas, lo que es fichar, lo que es entrar, lo que es 
salir, lo que es tener un Jefe, lo que es tener una compañera que no se qué, 
no se cuántos, que el otro que te manda, que te tienes que aguantar y que tú 
no puedes irte, tienes que pedir permiso, etc, etc. Eso que es el trabajo, que lo 
comparen con la escuela, que es muy parecido, porque la verdad es bastante 
parecido, el trabajo con la escuela, y encima, pues bueno, te pagan un sueldo 
que tú a lo mejor no estás de acuerdo para el trabajo que estás realizando, te 
sientes mal, yo que sé, una serie de cosas, porque realmente, para 
conocimientos, es que no lo veo, debía de plantearse completamente 
diferente, completamente diferente, tendría que cambiar tanto que yo no lo 
sé, no lo sé. Ni se me ocurre, ¿no?, no tengo ni idea
P.- Y con las prácticas que tenemos ahora, ¿qué cabe esperar de ellas?, o 
¿nada?
R.- Pues para mí nada. Para mí, desde luego, yo pienso todavía que son 
positivas en el aspecto ese. Vale la pena que sigan las prácticas en alternancia 
porque los chavales vean el mundo laboral desde esa perspectiva, desde la 
perspectiva de lo que es un trabajo, que conectan, más o menos, cada uno a 
su nivel, con lo espabilado que esté cada cual se da más cuenta o menos 
cuenta, pero ese ya es su problema, y que vean las relaciones que existen en 
el trabajo, el chanchullo que hay y toda la historia que pueda haber, para mí 
eso es perfecto. Ahora, a nivel de qué puede servir, como conocimientos y
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como parte del Instituto en la empresa y la empresa en el Instituto, pues 
para mí tiene que cambiar muchísimo, muchísimo, muchísimo, que no sé 
cómo, para que eso funcionara, porque hoy por hoy, no funciona, ni creo 
que funcione con la reforma, porque si es igual, pero es bueno que existan 
las prácticas
P.- Y tú dices que no sabes cómo podría cambiar, no tienes ni idea, pero 
piensas que iría más por cuestiones de organización de los centros, de 
contenido de la enseñanza, de la actitud del profesorado o de la empresa
R.- Sí, yo pienso que debería ser también más o menos, se me acaba de 
ocurrir ahora, ¿no?, porque la verdad es que tampoco me lo planteo mucho, 
que es que el empresario y el Instituto de verdad lleguen a acuerdos, que 
pacten, aparte de la Consellería, aparte de la Consellería, el Instituto hay un 
Equipo Directivo, que es el que organiza el Centro y en la empresa, el 
empresario que es el que organiza la empresa. Ese empresario debía 
preocuparse de por si más, de lo que está pasando en el mundo del Instituto 
porque luego son alumnos que posiblemente pueden ser trabajadores suyos, 
debía de preocuparse más y el equipo directivo, ya no digo solo del 
profesorado sino todos, preocuparse más también de la empresa, ir a visitar 
las empresas y plantearles un plan a ellos, porque la empresa de por sí no te 
va a mandar a ti un plan, porque ellos bastante faena tienen para 
organizarse nada. Ahora, si tú ya le llevas una propuesta organizada, una 
propuesta coherente que se puede discutir, entonces sí puede haber 
entendimiento. Por una parte, el empresario se acercaría a la empresa si los 
planteamientos le interesan, y la,...¡uy!, has visto tú, y el Instituto debe tener 
ya los planteamientos bien claros, pues vengan de Consellería o vengan de 
quien vengan, pero lo que no se puede es no tener ningún planteamiento 
así firme, que sirva para algo. Esa es mi opinión




ENTREVISTA A UNA TUTORA DE PRÁCTICAS EN EMPRESA
P- Bé, en primer lloc m'agradaria saber quina és la vostra posició 
davant les práctiques en alternanqa, com váréu comentar a participar 
en el programa, per quins motius i si durant este temps heu reflexionat 
alguna vegada sobre el tema o pres una posició.
C- Mira nosaltres várem comentar, si et dic la veritat, no sé 
exactament quan. Jo sé que l'any 88, quan jo vaig entrar, ja existia la 
modalitat de práctiques en alternanga en esta casa. Cree que té alguna 
cosa a veure amb el que aabas eren els coexes o una história, vull dir 
que ja fa molts anys. Jo no sé exactament el tema de com va comentar 
en els seus principis. El que si que et puc dir és que els motius pels que, 
pels que les, les fem; principalment és per que creem que els centres 
educatius no donen la formació necessária per la incorporació al mon 
laboral; donen una base teórica que és necessária peró no suficient i per 
aixó, dones el estar en el conéixer l'ambient d'una empresa és
fonamental per a que les persones sápien el que és aixó de treballar, aixó 
per una banda. Per una altra banda, des del nostre punt de vista, els 
centres formatius o educatius són molt com una mare; digam que están 
sempre ahí pendents deis alumnes, els alumnes están molt arropats, el 
fet d'arribar a una empresa dones és el fet de, de destapar-se un poc i de 
comentar a ser . Aixó si que ho notem molt quan comencem amb les, 
les persones a fer práctiques, n'hi ha molta diferencia de, deis 
plantejaments de "puc anar al servid", per exemple, tan simple com 
aixó. Ningú no ha de demanar permís per anar al servid quan está 
treballant en una empresa, a classe sí. Coses com eixes o com el pelar-se 
les classes per a fer una altra cosa. Aixó dones pensem que el fet d' estar 
una persona en práctiques en una empresa després en
Tincorporació al mon laboral. Un poc eixos són els dos motius pels que 
ho fem: perqué estem en la societat i pensem que tenim l'obligació de 
recolzar la societat en, en la seua activitat educativa.
P- Dos coses: Copeoc o no sé, aixó que has anomenat abans, si podies 
explicar-ho una miqueta.
C- Co... sí, és que no sé exactament el que és...humm. Sé que Copecsa 
cree que tenia a veure dones amb alguna cosa molt pareguda a alió que 
són hui, al que, al que ara són les alternances, peró si et dic la veritat, no 
sé exactament a qué, a qué consistía.
P- més de, d'ací de Caixa Popular o...
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C- No ho sé, és que ja et dic, no, no sé d'on ve. Jo sé que, de fet, quan jo 
vaig entrar dones encara existia la tendéncia les persones que estaven 
en alternaba deis copecses perqué peí que es veia era molt poquet de 
temps que, que, que havien canviat. Es possible que tinguera a veure 
amb algún tipus d'educació cooperativa, exactament no t'ho puc dir, en 
próximes entrevistes si vols et puc informar. Es només preguntar una 
persona dones que está més temps en l'entitat i, i pot dir-ho.
P- Molt bé. I l'altra qüestió, el fet de ser una cooperativa li afegix 
alguna cosa a, a l’alternanga, el fet d'estar o...
C- Jo pense que no, jo pense que no tant peí fet de ser una cooperativa 
que, per la filosofía i pels principis que tenim implica que hem d'estar 
relacionats amb l'entorn i que, i que hem d'estar molt arrelats en el, en 
la zona on vivim  i per tant estar preocupáis per totes les activitats 
socials que hi ha al, al nostre voltant, peró no tant per aixó com per 
tindre un enfoc a nivell d'empresa globalitzador i d'interés per la 
societat i,bé, i per qué no dir-ho, d'egoisme, perqué de fet les alternances 
dones són persones que están en eixos moments treballant amb 
nosaltres i a les que podem conéixer per a contractar després. Aixó 
dones també és la postura egoista d'una empresa que, que no estem ací 
només per a fer de, de mare Teresa de Calcuta.
P-1 com a element d'inserció deis alumnes que han fet les práctiques 
en, en, en Caixa Popular, les práctiques han, han valgut, vos han servit 
a vosaltres com a element de selecció prévia o de filtre?
C- No et podria parlar de percentatges peró sí que puc dir que prou 
persones de les que han fet alternanga han acabat treballant en Caixa. De 
fet n'és una de les fonts que tenim de reclutament, l'alternanga.
P- Molt bé. Una altra pregunta seria si dins de la empresa porteu un 
programa de formació de la gent que n'hi ha dins. Hi ha alguna relació 
entre aixó i l'alternanga? En algún moment heu vist paral.lels, o heu 
pensat que l'alternanga podria ser una fase inicial i després nosaltres 
afegim sobre aixó, o no n'hi ha cap?
C- Bé, nosaltres tenim dos parts; la primera que és quan una persona 
s'incorpora a fer l’alternan$a. Eixa persona té una, un, un company de 
l'entitat que és la persona amb la que va a treballar, que nomenem com 
a tutor. I eixe tutor será el responsable dones d'ensenyar-li a la persona 
no només el treball sinó també l'empresa, és a dir, n'hi ha una part que 
seria la part de coses formáis i de quina és la faena que he de fer i una 
altra part que seria la part de en quina empresa és en la que estic i 
quines són les normes de comportament, entre cometes, que hi ha ací. 
Tot aixó és el tutor qui s'ha d'encarregar d'explicar-ho. Hi ha una guia 
que es dóna i s'entrega ais, ais tutors. Ais tutors se'ls explica quines són 
les funcions que van a fer en les persones que van a vindre, de fet no és 
que se'ls explique, sinó que Recursos Humans junt amb els tutors 
definixen quines van a ser les funcions que faran les persones. No
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tindria sentit que des de dalt diguera Recursos Humans que este xiquet 
ha de fer agó i que resulte que en el departament o en la oficina aixó no 
tinga cap sentit. Un poc es, es fa entre els dos i a partir d'ahí es dóna la 
guia, el que nosaltres anomenem la guia per a cursets d'aprenentatge 
deis recentment incorporáis, que la manegen els tutors i les persones 
que, que s'incorporen. Eixa seria una primera fase d'aprenentatge en la 
que la persona aprén, aprén en el lloc de treball tot el que va a haver de 
fer i on ho va a haver de fer i quines són les relacions amb les altres 
persones. A partir d’ahí nosaltres, abans d’incorporar qualsevol persona 
a l’entitat, com a política tenim que abans d’incorporar-se ha de passar 
per un curset. Les persones que a partir de l’alternanca hem pogut 
veure que, que són valides o que, que poden tindre futur en la nostra 
empresa, eixes persones poden fer el curset després, bé passant primer 
per un contráete, peró que se’ls fa un contráete i al cap d’un temps 
acaben fent el curset, o bé perqué directament els proposem fer el curset. 
Un poc eixes serien les dos vies.
P- Molt bé. Has, has parlat de, deis tutors i del procés que porten junt 
amb Recursos Humans i inclús una guia que si puguera ser m’agradaria 
veure dones algún exemplar, eh eixos tutors ¿Com els designeu, com 
trieu quines persones van a ser? A demanda d’ells? Voluntariament? 
Es fa la proposta des de recursos humans?
C- Si, cada vegada que n’hi ha alternanga es demana a les oficines , ais 
directors de les oficines o deis departaments que decidisquen si a la seua 
oficina o al seu departament poden asumir una persona en alternanga, 
o bé poden asumir perqué tenen molta faena i poden tirar-los una má, 
o bé poden asumir peí contrari, perqué no tenen massa faena i poden 
atendré una persona. Perqué ahí s’han de conjugar les dos coses tant 
que la persona que fa^a de tutor o algú en la oficina puga atendré la 
persona com que a l’oficina hi haja faena per a un altre, perqué si están 
creuats de bracos no, no queda les persones no aprenen. Els
directors d’oficina o de departament són els que definixen si fa falta o si 
es pot asumir una persona en alternanca. A partir d’ahi són 
normalment els tutors els técnics. Poques oficines, jo diria que cap, 
tenen un director com a, com a, com a tutor, entre altres coses dones 
perqué el director de la oficina té com a una de les seues funcions eixir 
al carrer i aleshores no, no está a l’oficina per a ensenyar-li a la persona. 
Normalment solen ser técnics que están tot el dia o la major part del dia 
a l’oficina i poden, i poden recolzar, i que, per suposat, tenen 
coneiximents suficients com per a poder fer que una persona s’integre, 
en els departaments. Normalment solen ser els, els técnics deis 
departaments les persones que fan de tutors. Es a dir que se seleccionen 
persones que tenen certa responsabilitat dins l’entitat i a més eixa 
responsabilitat els, els facilita o els possibilita l’atenció a una persona 
nova.
P- Molt bé. Una altra questió fa referéncia ais continguts de, de 
l ’aprenentatge i els del període de práctiques. Abans has parlat 
d’aspectes més formáis i aspectes un tant informáis. Sobre qué és
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l'empresa, a banda de: "esta es la teua faena i esta és ¡'empresa". 
¿Podries concretarlos una miqueta més? Per exemple, sobre la part 
informal has dit conéixer les normes dins l'empresa. ¿Es només les 
normes, és els departaments, ¡'estructura de l'empresa?
C- Sí, dins del que seria la part informal entre cometes, perqué en 
realitat la part informal és conéixer l’estructura formal de, de l'empresa, 
també perqué normes d'actuació que tenim que no són normativa, que 
no están en cap circular ni res per l'estil, pues jo qué sé, són costums 
que anem tenint en la casa dones com, per exemple, com demanar una 
fotocópia, aixó no és una norma que estiga escrita ni res per l'estil, peró 
la nostra costum és demanar la fotocópia d'una manera determinada i 
eixes persones si no ho saben dones a la millor es poden, es poden 
trobar en algún moment fora de, fora de lloc. No sé, dones seria aixó, el 
conéixer la, els comportaments a nivell intern, que seria com se 
relacionen uns amb els altres, com preguntar les coses, o coses per 
l'estil; i per una altra banda dones ja estaria la part formal que seria 
conéixer formalment les persones que estem a l'organització, conéixer 
quin és l'organigrama, un poc per a que la persona es situé on está i qué 
és el que es fa. Després sempre es recomana al tutor que els explique la 
generalitat del departament un poc, o de l'oficina, qué és el que es fa en 
esta oficina o en este departament i quin és el, la, la posició d'esta 
oficina o d'este departament dins l'organització, és a dir, quina és la 
funció del departament com a, com a ens i a partir d'ahí ja
ensenyar-los quina va a ser o en quina banda d'eixe departament va a 
estar cadascuna de les persones. Eixa seria la part de coses informáis que 
jo he anomenat abans i després ja les coses concretes de quina és la 
faena meua, qué és el que he de fer, si he de registrar a^ó a un llibre o he 
d'enviar unes cartes o he de contabilitzar el que siga.
P- O siga que aixó ja depén més de cada faena.
C- Ciar en cada faena seria el...
P- ¿N'hi ha algún, dediqueu algún percentatge o número d'hores a 
una i altra o ho deixeu a iniciativa del tutor?
C- No, normalment el que és l'aprenentatge de coses informáis se sol 
fer de pas...
P- Informal també.
C- Sí, no, no está formalitzat per suposat está formalitzat el fet de 
presentar les persones a l'oficina, etc, etc, peró el que és dir dones el 
dilluns de 9 a 2, has d'explicar a les persones que estiguen en alternanga 
les normes d'actuació, com esmorzem. No, aixó no, no ho tenim 
formalitzat. Pensem que també ha de ser un poc qüestió d'integració 
que n'hi haja entre el tutor i la persona. Es molt important que les 
persones que vénen en alternan^ s'integren dins del grup i, ciar, eixe 
integrar-se suposa integrar-se dins del que és el treball diari de, de 
l'equip.
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P- Una altra pregunta seria ¿Com veeu des de l'empresa el estat en que 
arriben els alumnes de F.P., están ben preparats? tenen bona disposició? 
vos agraden els alumnes que vos envien? demaneu ais centres primer 
una relació i trieu vosaltres? o poseu uns requisits? o...?
C- Mira, nosaltres com a entitat financera que estem treballant en una 
cosa molt important que són els diners deis nostres clients i que a més 
hem d'oferir una image ais clients, no podem permitir-nos el luxe de, 
de que vinga el que vinga o que vinga la persona que vinga. 
N orm alm ent sempre tenim una primera entrevista amb el 
coordinador de práctiques de, de l'institut. A partir d'eixa primera 
entrevista nosaltres li diem clarament qué és el que volem i qué és el 
que no volem, quin tipus de persones són les que no encaixarien de cap 
manera en, en l'entitat i a partir d'ahí ells normalment ens donen una 
série de persones a les quals nosaltres fem una entrevista, els coneixem, 
sabem un poc qué és el que pretenen en l'alternanga i al mateix temps 
els diem qué és el que poden esperar de l'alternanga, és a dir, és un 
procés en el que no som nosaltres només els que seleccionem sinó els 
alumnes també, eh, els expliquem un poc qué és per a nosaltres 
l'alternanga, que si esperen vindre ací a fer de "reis del mambo" dones 
que s'han equivocat d'empresa, pensem que alió fonamental de 
l'alternanga no és aprendre grans coses teóriques sinó aprendre 
xicotetes coses en la práctica i a viure en una empresa que és el que 
realment no pot donar l'escola i aleshores dones bé, els expliquem qué 
és el que poden esperar.A partir d'ahi també expliquem qué és el que 
nosaltres exigim; som prou exigents amb les persones que están en 
l'alternanga, i de fet pensem que estes persones están treballant com 
qualsevol altre, i d'ahi dones bé, el que no hi haja distincions entre una 
persona en alternanga i una persona que está treballant.
P- La consideració que els doneu és de treballadors més que 
d'estudiants.
C- Exacte. Per a nosaltres són treballadors que tenen pocs coneiximents, 
i que no coneixen certes coses i que están ací per a aprendre i que 
evidentment no tenen experiéncia i no coneixen dones algunes coses 
que probablement els altres coneixem peró no, peró són per a nosaltres 
una persona més de l'equip. Intentem que s'integren completament i 
no que se senten un gra que ens ha eixit en un departament. A partir 
d'ahí els diem; bé, i ara, i ara decidiu, si voleu quedar-vos vos quedeu i 
si no voleu quedar-vos no vos quedeu. Les persones que es queden, 
excepte les que nosaltres pensem que no, que no deuen quedar-se per 
qualsevol motiu, perqué la persona ja ha demostrat quins són els seus 
interesos i no pensem que s'adeqüen, dones fan les alternances. Agó 
seria el procés que nosaltres seguim.
P- Molt bé. Has parlat en algún moment d’un primer contacte amb el 
centre, amb el coordinador del centre. A banda d'eixe contacte ¿quina és 
la vostra relació amb els centres, amb quina freqüéncia vos veeu, quines 
qüestions són les que parleu, qué motiva eixos contactes, o...?
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C- No, bé. La relació entre nosaltres i els centres és prou bona, vull dir, 
no, són prou informáis també. No és que, no és que no ens reunim mai 
peró, per suposat que ens reunim, peró bé, que són unes relacions que 
són molt bones. Tenim interessos comuns i en la mida en que tenim 
interessos comuns dones intentem que les coses vagen el millor posible 
per a tots. Per suposat n'hi ha diferencia entre uns centres i uns altres. 
Amb uns dones som més, més informáis perqué realment ens 
coneixem ja de molts anys i, i tal. ¿Contactes que tenim? Dones en un 
principi el primer contacte per a, per a dir: comencen les alternances. 
Caixa Popular está interessada en l'alternanga o no está interessada. 
A partir d'ahí és quan Recursos Humans fa les gestions, averigua, es 
posa en contacte altra vegada, diem dones estariem interessats, podem 
asumir X persones. A partir d'ahí la persona coordinadora del centre ve 
ací, xarrem un poc de, de com será la selecció, qué és el que a nosaltres 
ens interessa de les persones, quin tipus de persones no aceptariem mai 
que, que vingueren i quin tipus de persones dones bé desitjariem que 
vingueren. A partir d'ahí entre una cosa i altra i amb els alumnes que 
hi ha en els centres -perqué ciar, podem dir: volem tots supermans; 
dones superman només n’hi ha un, eh i un poc aixó. A partir d'ahí 
quan s'incorporen els alumnes, normalment una setmana després o 
setmana i mitja solen, sol vindre una persona de, del centre educatiu 
que pot ser o no la mateixa que, que, que hem contactat abans perqué 
n'hi ha coordinadors que són coordinadors generáis i n'hi ha els tutors. 
ve una persona, passa pels distints llocs de treball de les persones que 
están ací, nosaltres l'acompanyem, xarra amb les persones ja a nivell 
individual normalment, pregunta, mira com está el tema, ens pregunta 
a nosaltres també si tenim algún problema amb algú, nosaltres 
comentem un poc com está anant i a partir d’ahí normalment no 
tenim ja un altre contacte fins que falta poquet per a que, per acabar les 
alternances, a no ser que n'hi haja algún problema, problema dones tal 
com que una persona que ha trobat faena es deixe l'alternan^a o una 
persona que ens crea conflictes a nosaltres i decidim que deixe de fer 
l'alternanga o una persona que simplement cau malalta i, i hi cal parlar, 
etc. A no ser que siguen coses aixina que no es poden planificar, no 
solem tindre més contactes, a la millor algún dia ve algún tutor més o 
aixó peró esporádicament. I després ja prácticament al final de 
l'alternanga ja tornen altra vegada els professors a parlar amb nosaltres 
a vore com ha anat tot el periode de cada persona, com han funcionat, 
etc, la documentació i etc, etc.
P- Aixó ho fan els professors de tots els centres o n'hi ha diferéncia 
entre els centres deis tutors que acudeixen? Ho dic perqué m'ha sorprés 
gratament perqué no era la idea que tenia generalitzada.
C- Mira, nosaltres treballem en estos moments amb 5 centres, 5 o 6 
centres en práctiques d'alternáncia i diferéncies dones no n'hi ha, no 
n'hi ha massa. N'hi ha centres que per suposat dones tenen molt més 
interés perqué porten menys temps a la millor i aleshores están, están 
tots els dies damunt deis, deis alumnes, peró el que et dic és la norma 
general: un parell de contactes, un parell de visites digum i després ja
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contactes telefónics i incidéncies digam. Es cert que agó ha segut més 
este any, l'any passat algo més, perdó, l'any passat algo menys i anys 
anteriors prou menys, eh el tema dones pareix que l'interés per part 
deis instituts també va incrementant-se.
P- ¿Quina valoració feu a l'empresa de les práctiques i també qué és el 
que percebiu tant en els centres com en els alumnes?...en esta linea que 
plantejaves ara últimament de que el'interés en els centres escolars 
sembla que va creixent d'anys anteriors a ara últimament i també per 
part vostra esteu satisfets, abans m'has parlat deis motius que vos 
espitjaven a participar del programa, eixos objectius es cumplixen, sí? 
no?
C- Home, jo cree que els objectius es cumplixen i per aixó continuem 
amb, amb les práctiques. Per suposat súpose que tant per part deis 
alumnes com per part nostra dones esperem més cada u en, en un 
sentit peró jo pense que en general sí que, sí que es cumplixen. Parlar de 
conclusions així en pía general dones et podria dir que a un, a un 50% 
estem satisfets; hi ha persones amb les que estem realment molt 
satisfetes i hi ha persones amb les que estem sorpresos negativament en 
el sentit que no són el que esperávem en principi. L'interés no és el que 
s'esperava, no és igual que tot. Súpose hi ha bons estudiants i 
estudiants dolents, hi ha bones persones, bons treballadors, entre 
cometes, entenem treballadors per adequació de la persona a l'empresa i 
treballadors dolents un poc súpose...
P- No anava, no anava tant per satisfacció amb les persones que están 
fent les práctiques com peí programa de práctiques en si, l'organització, 
per exemple el número d'hores establert, vos sembla massa o poc per al 
que es fa? proposarieu algún canvi o la distribució de les hores ?¿Venen 
seguit? exigiu ahí que no vinga un dia a la vesprada i estiga durant tot 
el curs l'alumne passant sinó que concentreu les práctiques?
C- Bé és que tenim de tot.Com som, som molts centres de, de treball 
nosaltres i treballem amb més d'un institut aixó vol dir dones que 
tenim de tot i intentem, i la veritat es que ho aconseguim prou sovint, 
adequar-nos prou les necessitats a les ofertes, és a dir, tenim dos centres 
en els que les práctiques d'alternáncia es concentren. Vénen tot el dia, 
tenen un permis especial de la, de la Conselleria cree que és, i aleshores 
estes persones vénen tot el dia a treballar a fer l'horari que es fa a 
l'empresa, i tenim centres en els que bé dones al llarg del curs a la 
millor están quatre mesos venint tres vesprades a la setmana o coses 
així i, ciar ,procurem que cada persona vaja al centre amb el que es pot, 
que és eixe tipus de persona. No tindria sentit en una oficina en que 
van molt carregats de faena tindre una persona tot el dia encara que 
fóra només un mes perqué no podrien atendre-la.
P-1 dins d'eixa varietat de modalitats que empreu ¿heu notat alguna 
que funcione millor que altres o que done més satisfacció a totes les 
parts o alguna que en algún moment hágeu decidit: bé, d ’este tipus de
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práctiques no anem a tornar a agafar cap alumne perqué no ens 
compensa o no li compensa a ell tampoc?
C- No, no. De, de dir que hi ha alguna cosa que no compensa, no. El 
que sí que está ciar és que l'alternanga quan més concentrada estiga més 
facilita la integració de la persona. Si una persona només ve una 
vesprada a la setmana difícilment acabará enterant-se de la marxa d'una 
oficina perqué dos hores, tres hores per setmana no tenen, no dóna 
temps material a enterar-se de qué és el que passa allí, no, no pots vore 
processos sencers, veus només el principi o el final d'una cosa, 
aleshores no t'assabentes. Peró de tota manera gent que estiga només 
tres hores a la setmana tampoc en tenim, com a mínim están dones 
totes les vesprades o tots els matins i ja et dic des de fa dos anys,fa dos 
anys un centre i enguany dos centres han concentrat l'alternan^a. A 
nosaltres aixó ens ha vingut dones no et diré jo que bé peró en part 
pensem que sí, perqué si que teniem problemes amb alguns alumnes, 
no, no amb tots, alguns altres anys en que en época d'exámens dones es 
ficaven malalts al matí perqué a la vesprada tenien examen i aleshores 
dones aixó era, no estava massa ciar. I ciar jo entenc els plantejaments 
deis alumnes; jo tinc un examen i per a mi el primer són els estudis 
peró també entenem que quan una persona está treballant el que está és 
treballant i si ha de compaginar precisament alternanga es diu 
alternanga per aixó, per que s’alterna estudi amb treball.
P- I en esta qüestió ¿Penseu que hi ha alguna época de l'any que 
haguera de ser lliure per part de l'alternan^a, per example a final de 
curs?
C- El que está ciar és que en época d'exámens hauria d'estar prohibit 
perqué independentment del comentari que t'he fet abans de, bé, del 
ficar-se malalt el matí d'abans d'un examen, el que sí que és cert és que 
les persones que tenen una responsabilitat forta en els estudis i que 
tenen molt d’interés dones en época d'exámens dormen poc, arriben 
mig adormits i bé, no rendixen el mateix i no rendixen encara que 
siguen persones molt organitzades, que estiguen tot el curs estudiant, 
etc, etc el estrés deis exámens dones tots hem sigut estudiants i tots 
sabem el que significa i no tenen el cap en la, i no tenen el cap en el que 
están. Els pots explicar el més interessant del món peró ells están 
pensant dones en l'examen de "matemáticas financieras" o de cálcul o 
de contabilitat, están a un altre lloc i, i és normal, no és que nosaltres 
aixó els ho recriminem sinó que és lógic, u está estudiant i está 
estudiant.
P- Molt bé. Ja finalitzem, altra qüestió seria, si hagueres de fer una 
valoració general de les práctiques ¿quins arguments a favor i quines 
dificultats o quins problemes senyalaries de, del que és la vostra 
experiéncia en les práctiques, a banda d'alguns que ja has anat 
comentant?
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C- Arguments a favor realment més deis que t'he dít ja cree que no sé 
m'acudixen. Pense que és bo per a la empresa i es bo per ais alumnes i 
és bo per a completar la, la formació
¿Dificultats que hem tingut? Dones, com et deia abans, el paternalisme 
deis centres educatius per una banda i per una altra banda, dones 
probablement també no sé si és la paraula exacta peró la soberbia amb la 
que, amb la que vénen alguns alumnes. M'explique un poquet perqué 
tampoc és, ja te dic que la paraula exacta probablement no és sobérbia, 
és, simplement és qüestió d'expectatives. Ais instituís dones a alguns es 
donen moltes expectatives de que: "i ara quan tingues el títol de 
"técnico administrativo" vas a ser bo, vas a ser el cap d'administració de 
l'empresa on vages i no sé qué". Qué passa, que són persones que 
vénen amb unes quantes idees no massa clares del que és una empresa, 
amb unes quantes idees del que és la contabilitat del que, del que han 
pogut fer i arriben ací i quan es troben que la faena que els dones són 
faenes de molt poqueta responsabilitat perqué entenem que nosaltres 
estem treballant amb els diners d'unes persones que no, que no tenen, 
no tenen, no els importa que la persona que hi haja siga novata o no, 
no és només per les alternances, és també per les incorporacions 
dones se'ls dóna faenes de poca responsabilitat i fins que eixes faenes no 
les fan bé i no veem nosaltres que, que entenen eixes faenes i que saben 
de qué va dones no se'ls dóna unes altres. Aleshores dones és molt 
habitual que els alumnes pensen que venien ací a fer ja l'impost de 
societats, cosa que, bé, fa falta ser molt especialista i alió de l'impost de 
societats dones és un exemple com podria ser dones a fer la contabilitat 
o ja directament atendré clients en una oficina i aixó, dones ciar ,des del 
punt de vista de l'empresa que sí que está d'acord amb l'alternanga, que 
sí que pensa que l'alternanga és positiva, peró és positiva com aixó, com 
a trencar la barrera que hi ha entre el món del col.legi i el món de 
l'empresa, no com a trencar barrera de dir: "dones ara els ensenyarem 
la contabilitat de no sé qué No es tracta d'aixó, es tracta més de que 
sápien qué és una empresa, com és una empresa per dins, que 
aprenguen a ser responsables i a banda d'aixó dones que vagen aprenent 
un poc, peró les funcions per a nosaltres, o siga, el que és el treball, 
treball, treball, per a nosaltres des del nostre punt de vista no és alió 
prioritari, alió prioritari és el fet de, dones aixó, de trencar la, la barrera. 
Aleshores ells arriben i pensen que van a comentar ja des de no sé 
qué, i ahi sí que hi ha un poquet de, de diferéncia entre el que són les 
expectatives deis alumnes i el que són, el que després acaben, acaben 
fent. També et dic que si una persona funciona, dones, rápidament 
acaba, acaba fent unes altres coses, peró ciar, fins que aixó no es veu les 
persones dones a la millor están, es tiren 10 dies mirant els arxius i 
passant dades a l'ordinador i revisant i fent contractes i passant a 
máquina i, en definitiva, enterant-se de quina és la documentado que 
entra i que ix deis llocs, i aixó a vegades em dona la sensació de que en 
part és culpa, culpa, és responsabilitat dones deis instituís, que els fan 
tindre unes expectatives molt, molt altes.
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P- Ja per acabar, la darrera qüestió seria: Has parlat un poc del tipus 
d'activitats que fan els alumnes quan están ací. El control que teniu 
sobre eixes activitats i l'avaluació que feu ¿Es fa d'una manera formal, 
informal, queda a l'arbitri de, de cada tutor per exemple o teniu un 
criteri conjunt per a dir: "bé, dones esta persona está per a fer més coses 
per que amb la seua preparació, capacitat i la faena que tenim ara pot 
entrar a altres coses"? Ho dic també pensant en la possibilitat de que en 
la formació concertada en centres de treball que es preveu en la LOGSE 
l'empresa puguera participar en l'avaluació deis alumnes en la 
qualificació, nota.
C- Bé, de fet nosaltres qualifiquem els alumnes. Els centres ens ho 
demanen i és la nostra obligació en el quadernet i a més, normalment 
dones som prou coherents i les persones normalment solen saber quina 
va a ser la valoració que se'ls va a ficar. Si, tin en compte una cosa, i és 
que el treball que fa una persona que está en alternaba de cara a 
l'empresa, a pesar que la persona que estiga en alternanga és una 
persona que per a nosaltres és com si estiguera treballant, de cara a 
¡'empresa, és responsabilitat del tutor. Es a dir, si s'equivoca la persona 
que está en l’alternanga aixó no vol dir que siga raó suficient per que la 
faena isca mal, sinó que si s'equivoca la persona que está en alternanga 
cal refer la faena, ho refaga la persona en alternanga o ho refaga el tutor. 
Aixó vol dir que per suposat que tota cosa que fa una persona que está 
fent práctiques l'ha de revisar el tutor, i la, l'obligació del tutor és a 
continuació dir-li a la persona que ho ha fet malament; "has fet agó 
malament per este motiu, per este motiu i per este motiu, hauries 
d'haver-ho fet d'esta manera i ara torna-ho a fer". A mi, com a tutor, 
personalment el que més m'agrada és fer aixó. Hi ha vegades en que no 
es pot fer i "ara ho tornes a fer" perqué els plagos de, de lliurament 
també són importants peró la majoria de vegades jo normalment el que 
faig, és que, encara que jo haja fet les reformes, li dic a la persona que ho 
torne a fer, i a partir d'ahí si ho fa bé se li diu: " está bé" i si ho fa 
malament una altra vegada dones se li torna a explicar.
P- Agó amb independéncia; al principi m'has parlat que quan adeqüeu 
o busqueu el número de places que podeu ofertar en alternanga veeu 
tant moments on la faena va prou relaxada com per a poder atendré a la 
persona, com moments en qué per molta faena interesa tindre persones
C- Es necessita un equilibri.
P-Com trobeu el temps? No vos suposa una pérdua de temps el fet 
d'estar explicant-li a la persona: " dones mira, t'has enganyat en aixó i 
en aixó"?.
C- No és una pérdua de temps des del punt de vista de que la próxima 
vegada se suposa que ho fará bé. Tin en compte que no totes les faenes 
són, que cada dia hi ha una faena, sinó que hi ha moltes faenes que són 
rutináries que es fan a la millor una vegada a la setmana, una vegada al 
dia, una vegada al mes o una vegada cada 15 dies. Aixó vol dir que des
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del punt de vista eixe si tu li expliques una cosa a una persona, la fa, la 
fa mal i tornes a , li expliques qué és el que ha fet mal, ¡'altra vegada ho 
fará bé. Es el que esperem almenys.
P- Molt bé. I ara ja sí que acabe. Una cosa que segurament havia 
d’haver preguntat al principi. ¿Quantes oficines o quants centres teniu? 
Quin és el número d'empleats més o menys? Quants alumnes heu 
tingut este darrer any en alternanga, per situar també ?
C- Nosaltres som 19 oficines més el que és l'oficina de servicis. 19 des 
del diliuns, no des del dimecres, vull dir, erem 18 fins el dimecres, més 
a banda l'oficina de servicis. En total som aproximadament unes 125 
persones, 130 persones i en l'oficina de servicis és on més gent som 
perqué donem el recolzament a totes les oficines. Ací som al voltant 
d'unes 30 i pico o 40 persones. I persones que hem tingut en alternanga 
en el darrer any, el que passa és que les hem tingut en fases, 
aproximadament unes 30 persones en total, peró en diferents fases, no 
totes al mateix temps, probablement hauran sigut més de 30. 30 i 40 
persones. No t'ho sabria dir exactament. No tinc les dades ací, peró més 
o menys aixó.
P- Molt bé. Dones aixó és tot. Si vols afegir algún comentan o alguna 
cosa que penses que no t'haja preguntat i t’agradaria o t'interessaria dir.
C- No, jo cree que no.
P- Molt bé. Dones moltes grades.
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Comienzo identificándome yo, que soy ENRIC SANCHIS..., que es
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Estoy también, haciendo encuestas.
He hecho encuestas en la zona Interior y 
Sur de Alicante.
Encuestador en Alicante.
He estado haciendo encuestas y me dedico 






He estado haciendo encuestas.
He estado preparando las encuestas con 
RICARDO BOU, y pasando alguna también.
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MODERADOR . - Bueno está claro como funciona esto, antes de 
hablar cada uno, o sea, levanta la manita, pide la palabra y 
yo se la doy, aprieta el interruptor, se enciende la luz y 
puede comenzar a hablar, siempre dando primero su nombre. A 
efectos de que luego en la transcripción no haya ningún 
problema. Si os parece empezamos ya, ¿vale?.
Bueno sabéis que se trata de recoger a través de esta 
discusión mas o menos informal, todas aquellas cuestiones de 
carácter cualitativo, que no se han podido recoger en las 
encuestas dado que la mayoría de las preguntas, eran cerradas, 
es decir tenían alternativas prefijadas de respuesta, los que 
tenemos un poquito de experiencia en temas de investigación 
social sabemos que el encuestador, si ha hecho bien su trabajo 
como estoy seguro que ha sido en este caso, después de hacer 
determinado número de encuestas, tiene información mucho mas 
rica de la que queda reflejada en los cuestionarios, y en 
muchos casos una buena interpretación de los resultados 
estádisticos, no se puede hacer sino es conociendo 
precisamente esas informaciones cualitativas que sólo la gente 
que ha participado directamente en el trabajo conoce.
Tener en cuenta que hay cuestiones que también, aunque no 
están recogidas en los cuestionarios, si que habéis reflejado 
en los informes de uno, dos, tres folios que cada uno de 
vosotros ha hecho, Ahora lo que se tratarla es, no tanto de 
repetir o de explicitar los resultados de los cuestionarios, 
porque los vamos a conocer, sino de ir un poco mas allá, o sea 
a comentar quizás algunos de esos resultados, con esos matices 
que no han quedado reflejados en la encuesta. Hemos previsto 
en una reunión previa que hicimos para preparar esta reunión, 
cinco o seis temas para discutir.
En primer lugar habría, digamos un tema de calentamiento que 
no se si vale la pena que comentemos alguna cosa o no, porque 
queda reflejado en vuestros informes, pero antes de pasar a
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cuestiones mas concretas, quizás alguno queréis decir algo 
sobre la cuestión de la accesibilidad de los entrevistados, es j 
decir, si ha sido fácil o difícil, conectar con ellos y hacer 
las entrevistas, el clima en que se ha desarrollado la 
entrevista,es decir, si era tenso, si era cordial, si había 
mucho o poco interés, por parte del entrevistado, y por último 
la idoneidad del cuestionario, es decir, si había preguntas 
que no deberían haberse hecho, si había preguntas por el 
contrario que no se hicieron y habría que haber hecho y que 
fiabilidad os merece las respuestas que habéis obtenido, esto 
seria digamos el primer tema y luego pasaríamos ya digamos 
propiamente al objeto de esta reunión, hablaríamos del aspecto 
de la empresa, si la empresa la impresión que os da, es que 
era un lugar donde se podía efectivamente recibir formación 
cual ificación o era para entendernos, un taller de mala muerte 
donde difícilmente alguien podria aprender algo. En segundo 
lugar quisiéramos conocer un poco la impresión general del 
entrevistado, tanto de los empresarios como de los alumnos, 
como de los tutores de empresa, cuando no coinciden con el 
empresario. Luego hablaremos de las opiniones a vuestro 
entender, que tienen los empresarios de los alumnos, las 
opiniones que tienen los alumnos de los empresarios, la 
opinión de los alumnos sobre el sistema de prácticas en 
alternancia, como veis la disponibilidad de las empresas que 
habéis entrevistado para continuar en el programa y sobre todo
para continuar en lo que mas adelante se llamará formación en
centros de trabajo y por último quisiéramos conocer vuestras 
opiniones después de las experiencias que habéis tenido sobre
el programa de prácticas en alternancia, de esto es de lo que
se trata de hablar.
Primero vamos a hablar de los alumnos y luego, dentro de una 
hora aproximadamente pasaremos a hablar de las empresas, 
entonces en relación con los alumnos :
¿ Alguien tiene algo que decir en cuanto a la cuestión de 
accesibilidad de los entrevistados, clima en que se 
desarrollo la entrevista e i d o n e i d a d  del cuestionario?.
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ISABEL CERVERA.- Respecto a la accesibilidad yo estoy
bastante contenta porque no he tenido en absoluto ningún 
problema con ninguno de los alumnos a los que, me he puesto en 
contacto con ellos, todos menos una persona, todos han 
aceptado vamos fenomenal; incluso gente que estaba trabajando 
a sacado horas de donde ha podido; el contacto telefónico muy 
bien, luego a la hora de quedar con ellos también estaban muy 
dispuestos a hacerlo y a colaborar, y bueno el clima también, 
yo la verdad es que, ya se lo dije a Miguel Angel, y en el
informe lo digo, no he tenido absolutamente ningún problema,
estoy muy contenta con eso, Los chavales además no solo
contestaban a la entrevista, sino que luego me contaban mas 
cosas, de las prácticas, de gente que ellos conocían que 
hablan hecho de otros años, porque había algunos que no solo 
hicieron prácticas un año sino que hicieron dos años o asi, 
entonces me contaban todas las experiencias que habían tenido, 
la mayoría estaban muy contentos con las prácticas y otros muy 
descontentos, o sea no había una cosa intermedia los que
estaban muy contentos o los que estaban muy descontentos.
MODERADOR.- Estas mezclando temas, vamos a ceñirnos un poco al 
principio, o sea accesibilidad, el clima ya has dicho lo que 
opinabas, idoneidad del cuestionario y grado de fiabilidad de 
las respuestas.
ISABEL CERVERA.- Si, yo creo que si, vamos. A mi desde luego 
no se, lo hacían con mucha naturalidad, no es que se quedaban 
ahí, con lo único que mas duda puedo tener a lo mejor, es a la 
hora que se les preguntaba, lo de si están trabajando a horas 
y como hablan conseguido el trabajo, si están con contrato 
fijo, eso es lo único que más recelo les daba a la hora de 
contestar, pero a las demás preguntas no, no tenían ningún 
problema, yo creo que si, que bastante fiabilidad.
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MODERADOR.- Respecto a esta primera cuestión :
¿alguien tiene algo que decir?. j
CARMEN GUILLEN.- Respecto a la accesibilidad, yo losj 
problemas que he tenido, han sido respecto a que han venido 
errores en los datos de los alumnos, por falta de teléfono por 
ejemplo, o porque las direcciones o teléfonos estaban 
equivocados, pero la respuesta de los alumnos ha sido muyj
buena, y el clima muy cordial, o sea que bien respecto a la
accesibilidad.
MODERADOR.- Gracias, ¿alguien más?.
JOSE ROMERO.- Yo tengo alguna diferencia en cuanto a la
accesibilidad; parece que en un principio tenían alguna duda 
de que se trataba, lo típico era la madre que se ponía al 
teléfono, quería saber quien era y bueno, han llegado a
preguntar que si iba a vender libros después, pero nada más. 
Una vez quedábamos citados para realizar la encuesta, 
realmente se hacía corto, aunque aparentemente la encuesta era 
larga, casi apuraban el tiempo del que disponían y vamos
estaban realmente, se sentían bien haciéndola e incluso
parecía corta, no llegaba a tener excesiva duración, nada más.
MODERADOR.- ¿ Alguna intervención mas?.
LORENZO GRAU.- Yo quería decir que estoy de acuerdo en cuanto 
a lo que ha dicho Carmen, en cuanto a los errores, sobre todo 
los problemas que hemos tenido de accesibilidad, ha sido
* debido a eso, pero en cuanto al clima, nosotros tenemos que
distinguir dos puntos: fuera de Valencia y Valencia y sus
alrededores. Yo creo que fuera de Valencia ha sido un clima 
muy agradable y la gente nos ha tratado muy bien, ha hecho 
todo lo posible por quedar con nosotros y la entrevista se ha 
desarrollado muy bien, pero por ejemplo en Valencia capital y
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pueblos de alrededor, hemos tenido bastantes problemas e 
incluso alguna persona muy desagradable y en un aspecto, 
digamos, atacante, atacaba a la persona como si no sé, 
estuviese tomándoselo un poco a risa y pasaba un poco de todo 
eso, después de haber hecho desplazar al entrevistador, 
entonces yo creo que por lo general fuera de Valencia muy 
bien, pero aqui en nuestro caso, hemos tenido algún problema y 
bueno nada mas.
MODERADOR.- ¿ Alguien más?.
ISABEL CERVERA.- Yo he tenido mas problemas fuera de Valencia 
que en Valencia capital y sus pueblos, bueno fuera de Valencia 
me refiero al Puerto de Sagunto y a Onteniente, que es lo que 
yo he hecho asi mas, fuera de Valencia. Sin embargo aqui en 
Valencia capital, pero los problemas no han sido porque no han 
querido hacerlo, no, sino a la hora de quedar con ellos porque 
hablan mas problemas porque ellos estaban trabajando o lo que 
fuese, pero aqui de la gente de Valencia nada, eso era todo.
JAVIER SAPIRA.- Es reiterar un poco en parte, lo que se ha 
dicho, no... , haciendo la salvedad, de que yo he hecho muy 
pocas encuestas de alumnos, pero por si sirve, lo comento y es 
que la accesibilidad en cuanto al contacto telefónico, pues ha 
sido muy difícil el mero hecho de intentar encontrar a la 
persona indicada, en casa, que por lo que sea estos chicos y
chicas paran poquito, ni siquiera a la hora de comer en muchas
ocasiones. Entonces resultaba francamente difícil concertar la 
entrevista, aunque hice muy pocas encuestas, intente muchos 
contactos, antes de empezar a pasar los datos y habla un
porcentaje muy bajo de, de momento si te encontrabas a alguien
y podías citar para una hora determinada, eso lo encontrabas 
bastante difícil, no habla problemas en cuanto a 
disponibilidad, siempre y cuando te sujetaras a los horarios 
disponibles que tenían, no?, y en cuanto al cuestionario yo si
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acaso, consideraría que se hacia un poco largo y que 
probablemente hacia el último o tercero cuestionario la gente, 
tendía ya a contestar con un poquito de prisa o con un poco 
de..., hablo por aquello de la fiabilidad, no se si era una 
impresión subjetiva o era esto.
RAFAEL LLORCA.- En cuanto a los teléfonos nos pasó igual 
porque en Alicante habían cambiado todos los teléfonos el año 
pasado o por ahí. Entonces había que llamar a telefónica para 
averiguar los nuevos, y a veces no tenias el apellido del 
padre y entonces había algún problema. Normalmente la gente lo 
aceptaba bastante bien exceptuando un caso que. me cabreó 
mucho, no? porque después de llamar y no se que, al final que 
me dijo que no lo hacia era el marido, y además luego me 
entere, de que esa chica tenía trabajo en Diputación gracias a 
las prácticas en alternancia, entonces pues me peleé con el 
marido, me pareció a nivel ético muy mal hecho por su parte, y 
se lo dije. Luego la idoneidad del cuestionario, la 
accesibilidad habían también alumnos, que estaban trabajando y 
que tenían problemas con el horario y entonces yo decía que 
iba al trabajo a hacer la encuesta y no tenia ningún problema, 
e incluso el que estaba en un principio un poquito asi, con 
pegas o con prisas o tal, luego a lo largo del cuestionario se 
alegraba, y al final acababa contento porque parece ser que 
le recordaba esa época o lo que fuera y salían bastantes o sea 
con bastante satisfacción y sobre todo a nivel de que hablaba 
muy bien del cuestionario en el sentido que lo veían 
interesante, o sea que veían que si que podía servir para algo 
y mucha gente incluso aplaudía que alguien se mojara en este 
tema, o sea como que valoraba mucho las prácticas y que estaba^ 
bien que se preocupara la administración de mejorarlas, con j  
estos cuestionarios. La fiabilidad hay algunos alumnos que 
estaban todavía estudiando, que se notaba que querían quedar 
bien, los que estaban todavía porque tenían miedo, de que a lo 
mejor de que se enteraran, aunque dijeras que era anónima,
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tenían miedo de que se enteraran y no; hablaban un poco bien 
de la empresa en la cual hablan estado, cuando se notaba que 
no estaban nada contentos, pero eso solo me paso en un caso, 
asi que lo note yo claramente.
MODERADOR.- Gracias, ¿alguien mas quiere intervenir en esta 
primera cuestión?.
Vale, pues vamos a pasar ya a la caracterización de los 
entrevistados, en este caso a la caracterización de los 
alumnos, se tratarla de que nos dierais vuestra impresión 
sobre cual es el alumno tipo de prácticas en alternancia, 
desde dos puntos de vista, desde un punto de vista
sociológico, por ejemplo, ¿cual es la extracción social
predominante de los alumnos? son hijos de empleados, son hijos 
de trabajadores industriales, son de clase obrera, son de 
clase media, etcétera. Luego desde un punto de vista 
psicológico, es decir, son de lo mas dinámico, de lo
carácteriológicamente mas agresivo del alumnado, se trata de 
chavales mas bien amorfos, retraídos, ¿como lo veis?, y en 
concreto nos gustaría vuestra opinión sobre la mentalidad del 
alumno, en el sentido de si estabais ante una persona que se 
autoconcibe como un trabajador en potencia, es decir alguien 
que ya esta pensando que es un trabajador y que lo que quiere 
es buscar pronto, encontrar pronto trabajo, o si sobre todo la 
tenéis delante un estudiante, es decir, un señor que ha pasado 
por prácticas en alternancia, confiando sobre todo, en mejorar 
sus conocimientos para seguir luego incorporado todavía algún 
tiempo al sistema educativo, ¿hay un trabajador precoz o un 
estudiante? delante de vosotros sobre todo, ¿quien interviene?
JOAN APARICI.- Yo diría que a nivel psicológico hay dos tipos 
de alumnos, o por lo menos yo me he encontrado dos tipologías 
predominantes, por una parte todos aquellos alumnos que han 
estado principalmente, o están trabajando, fundamentalmente 
presentan unos rasgos bastante dinámicos, son gente que
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contesta el cuestionario prácticamente sin dudar, va bastante
al grano, o sea lee las preguntas, pero al mismo tiempo las ;
dudas que tienen son minimas, en cambio aquellos alumnos que!I
por el contrario han estado o no están trabajando y siguen, 
estudiando o no trabajan, por el contrario plantean muchas^ 
dudas a la hora de contestar el cuestionario, mucha- 
inseguridad. Entonces yo diria que, una primera categorizaciónj 
si se puede extraer, seria el hecho de que aquellas personaS| 
mas dinámicas, mas decididas suelen ser aquellas que en este^ 
momento están trabajando, y aquellas personas por el contrariOj 
mas inseguras, que dudan de todo, por el contrario no tienen 
en este momento trabajo, esa serla mi primera impresión 
después de haber pasado las encuestas, eso a nivel 
psicológico. En cuanto a la extracción de la gente pues, diria 
que fundamentalmente, es de clase obrera y que tienen muy 
asumido que van a ser fundamentalmente trabajadores el dia de 
mafiana excepto un par de casos en que las prácticas en 
alternancia les sirvió para todo lo contrario, es decir para 
darse cuenta de como esta el mundo laboral y que con estudios 
superiores podrían cambiar pues un poco esta condición de 
digamos trabajadores.
MODERADOR. - Gracias.
FELIPE ALCALA.- Yo coincidiría bastante en lo que acaba de 
decir Joan. En el apartado de la mentalidad de estos chavales, 
fundamentalmente creo que ha predominado entre los que yo he 
entrevistado una actividad y una capacidad critica bastante 
alta, una sinceridad yo creo que bastante notable, de hay 
deduzco que la fiabilidad de las respuestas pues pueda ser, 
bastante alta y en cuanto a capacidad critica, porque de las 
respuestas se deducía que por ejemplo, apoyaban en general 
mucho la filosofía del programa de prácticas y en ese sentido 
lo entendían mucho mas encaminado a la acción posterior al 
mundo del trabajo mas que al estudio, por lo que se contaba,
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pero aceptando y apoyando la filosofía del programa sin 
embargo, daba la sensación de que eran muy críticos en la 
aplicación concreta del programa. En concreto respecto a la 
figura en muchas ocasiones de los empresarios, o en el mundo 
de la empresa donde han tenido que aplicar o llevar a cabo ese 
programa. En cuanto a la composición o a la extracción social 
de estos alumnos, a mi me da la sensación de que hay una 
tipología bastante variada de clases medias y clase obrera o 
sea que el abanico irla de una a otras y con cierta variedad, 
yo he encontrado algún caso incluso de que se salla un poco de 
esta norma general que acababa de decir hace un rato de, casi 
de proyección casi directo hacia el mundo del trabajo directo, 
pero quizá era la excepción, me daba la sensación de que bueno 
estaba hay porque tenia a lo mejor,una capacidad intelectual 
relativamente alta pero a la vez un apoyo económico y social 
también grande. En todo caso lo que predominaba era esa 
proyección al mundo del trabajo en general, en ese sentido 
apoyar la hipótesis de trabajadores precoces mas que 
estudiantes.
RAFAEL LLORCA.- A nivel sociológico, la mayoría lo que dice 
él, hijos de trabajadores y algo de clase media. Yo no sé por 
qué, pero la mayoría de las encuestas eran mujeres, entonces 
hablan algunas casadas y era curioso porque tenían interés de 
buscar trabajo, algunas no hablan encontrado pero si que 
tenían interés en trabajar y la impresión a mi, psicológica es 
de que lo que se ha dado, es gente joven, sana o sea con 
bastante... gente muy espabilada, muy viva y bastante buena 
gente dentro de un criterio de clasificación de los jóvenes, y 
me daba la impresión como que, tenían más capacidad que lo que 
estaban desarrollando, o sea todos los que estaban trabajando, 
que iban bien en el trabajo, los vela como muy puestos, con 
muchas tablas en el trabajo y con mucha capacidad critica y 
gente muy espabilada y yo la vela como, o sea me daba una 
impresión diferenciadora del trabajador clásico de empresa o 
sea, veo una diferencia entre el trabajador que sale de la FP
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y el que he conocido por medio de sindicatos en otros sitios .
ISABEL CERVERA.- Bueno yo, respecto a lo de la clase social 
es que también diferenciarla entre, en los que yo he hecho de 
los de Valencia capital y los de los pueblos, que se notaba, 
aqui la gente de Valencia era más de clase social media y los 
de toda la zona de Puerto de Sagunto era más gente hijos de 
obreros que trabajan en la siderurgia. Luego respecto a lo 
psicológico, yo pienso que era lo que decían ellos antes, que 
son trabajadores precoces mas que estudiantes, trabajadores en 
potencia porque las prácticas normalmente las hacían en el 
último curso y eran en vistas ya a trabajar, no a seguir 
estudiando, luego si..., habla gente sobre todo aqui en 
Valencia que ha seguido estudiando carreras superiores pero
bueno la mínima gente, luego también lo que decían antes, que 
se notaba mucho la gente que está trabajando ya , a la hora de 
contestar las preguntas y la gente que está en paro que estaba 
más insegura.
MODERADOR.- Entre los encuestados no habla estudiantes, gente 
que todavía fuera estudiante.
ISABEL CERVERA.- Si que he entrevistado gente que todavia
estaba haciendo FP, pero creo que serian unas dos o tres 
personas de todas las que he hecho y era gente porque habla 
repetido, pero vamos que por edad tenia que haber terminado
ya.
MARIA MARTINEZ.- Bueno yo quiero decir que si que habla
•bastantes estudiantes entre la gente que hemos encuestado. 
Bueno, no la mayor parte, pero bastantes, y por edad además, 
18 aSos o asi, no se si por edad, les corresponde estar aún en 
FP, pero vamos. Yo quiero decir que en cuanto a la extracción
social en su mayoría eran hijos de trabajadores, clase obrera
aunque también había de clase media, pero lo mas importante
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que queria decir era que desde el punto de vista psicológico, 
no era gente como se ha dicho antes agresiva ni que se movía 
mucho para encontrar trabajo, porque bueno más que nada yo 
creo que no encontraban,algunos buscaban y no encontraban 
trabajo y otros que habían obtenido el trabajo bien porque les 
habían dado dinero para montar un bar, por ejemplo negocio, o 
hablan conseguido el trabajo otros, a través de las prácticas 
pero muy pocos. Y otra cosa que queria decir era que la 
verdad, respecto al cuestionario, no se entendía, por parte 
de los alumnos, no entendían muy bien las preguntas y habia 
que explicarles algunos puntos del cuestionario porque no lo 
entendían, vamos yo creo que hay mucha mentalidad de
estudiante, bastante, porque trabajador en potencia si, pero 
de los que dicen que no se encuentra trabajo, porque no hay 
trabajo, no porque estén realmente muy interesados en 
buscarlo. Nada mas.
FELIPE ALCALA.- Yo, sobre la pregunta de si habia todavía 
estudiantes entre este alumnado yo si he tenido. Me he
encontrado con chavales que están estudiando todavía, pero
insisto en lo que decía antes, que incluso el estudio era un 
aspecto secundario, en su actividad cotidiana hoy día, que les 
quedaban algunas asignaturas, pero desde luego
mayoritariamente estaban enfocando su vida diaria hacia la
búsqueda de trabajo, ¿no? y un poco disiento de lo que estas
diciendo tu, por lo menos en el caso de los chavales que he
entrevistado yo, si que me he encontrado el caso del típico
trabajador desanimado, que ya no sabia por donde buscar 
trabajo, porque sobre todo en algunos de la zona interior, de 
la zona de la Olla de Cofrentes, El Valle de Ayora, toda 
aquella parte, que realmente, decían es que ni en Requena va a 
ver posibilidad, como no nos vayamos hacia Valencia, aquí no
hay ninguna posibilidad de nada y tal, pero desde luego
mentalidad de estudiante yo no me he encontrado, mas bién todo 
lo contrario.
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RAFAEL LLORCA.- También he tenido a estudiantes encuestados,
y una cosa destacaba,era que todos sacaban buenas notas o sea'
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tenían pintas de aprobar todo, o sea que eran buenos 
estudiantes, ¿no? pero al ' mismo tiempo también notaba eso, o 
sea que habían varios que intentaban simultanear estudio y 
trabajo o sea que la relación con el trabajo yo creo que la 
gente que viene de FP la tiene mas arraigada .
JOAN APARICI.- Yo es que queria anotar una cuestión que me
parece interesante, y es el hecho que la mayoría de las
entrevistas o cuestionarios que yo he pasado, la mayoría iban
dirigidos a dos ramas fundamentales de FP, que eran 
administrativos o bien mecánica y electricidad, entonces era 
notar un poco el hecho de que actualmente, pues prácticamente 
la rama de mecánica y la de electricidad estaba
fundamentalmente dominada por hombres y la de administrativo, 
más por mujeres pero, con la salvedad de que si que habia 
algunos hombres incorporados, cosa que no sucede en las
entrevistas que yo he tenido en la rama de mecánica y lo decía 
por el hecho de que habían dentro del grupo de administrativos 
que yo tenia, habían encontrado mas fácilmente trabajo
aquellas chicas que habían hecho administrativo que los chicos 
mismos que habían hecho administrativo, porque habia otro 
problema añadido que era el problema, la mayoría de la mili o 
de la objeción de conciencia, que les impedía, pues encontrar 
trabajo en muchos casos.
JAVIER SAPIRA.- Reiterar lo que ha dicho sobre la mili y que
me parece que eso ha sido una de las razones por las que
quizás haya en la muestra,.....
.... y cosas de ese tipo y luego en cuanto a la impresión con 
respecto, bueno lo de la clase social y tal , pues la verdad 
es que no habían preguntas, seria cuestión mas bien no sé, de 
deducción, cuando vayas a la persona, porque no habia ningún 
tipo de preguntas que te llevara a algún tipo de conclusiones
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sobre eso, ¿no?. Insistiendo en los pocos casos que yo he 
podido entrevistar de alumnos, desde luego no me he encontrado 
ningún niño "pijo", valga la expresión, niño bonito, niña 
bonita o sea quiero decir burguesitos no hablan. Si que he 
encontrado muy buena gente; ahora también es verdad, que no 
habia pensado en ello, que lo que acaba de decir el compañero 
de las prácticamente dos ramas que fundamentalmente hemos 
encontrado gente de esas dos ramas, no se si de ahi se puede 
sacar la conclusión de que en esas dos ramas está, pues no se, 
la gente con mas capacidades, o con ..., no se exactamente 
como definirlo, ¿no?, o sea quiero decir que se dedican a 
hacer administrativo o a hacer electrónica los alumnos, 
probablemente con mas inquietudes o capacidades, no se 
exactamente como expresarlo y que a lo mejor hay otras ramas, 
donde puede ir un poco la gente con menos posibilidades que a 
lo mejor no nos darla la misma impresión, no se si consigo...
MODERADOR.- Recordar simplemente que los alumnos que se han 
entrevistado han sido extraídos aleatoriamente del universo de 
alumnos que han participado en el programa en los últimos tres 
años; entonces no es casual que haya salido una gran mayoría 
de alumnos de administrativo y de electricidad-electrónica, 
¿eh? , es que esa era la realidad, ¿alguien más tiene algo que 
decir ...?
ISABEL CERVERA.- Que yo no estoy de acuerdo en que este 
enfocado a esas dos ramas, porque yo he entrevistado a 
muchísima gente tanto chicos como chicas y vamos , te puedo 
decir, por lo que decías que de mecánica y electricidad o 
electrónica creo que sólo habia dos personas de las 34, 
administrativos si, pero también habia de laboratorio, de 
informática, de hogar, de automoción, mucha gente o sea que yo 
he encontrado de diferentes ramas y que no creo que porque 
sean chicos y hagan administrativo chicas, encuentren mas 
trabajo porque de hecho de la gente que yo he entrevistado
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habla muchos mas chicos que chicas con trabajo, o sea que no j 
creo que... vamos es mi opinión.
JOAN APARICI.- No, yo lo que decía era que dentro de mi 
universo de cuestión, de cuestiones o de entrevistas ha 
pasado, ha sucedido eso, no digo que se pueda generalizar, que 
el universo sea asi.
RAFAEL LLORCA.- En Alicante ha sido muy diverso como ella o 
sea que ha habido de todo, habia jardín de infancia, 
peluquería, electrónica, informática, era muy diverso y lo que 
he dicho lo puedo generalizar a todo el mundo ¿eh? o sea no 
noté diferencia en las ramas, en lo que se está hablando aquí, 
o sea al contrario, gente que parecía de automoción parece que
vaya pues gente muy espabilada o sea muy....
MODERADOR.- Si os parece cerramos el tema de la
caracterización de los alumnos, y planteamos una nueva
cuestión, opiniones de los alumnos sobre los empresarios, 
¿quién entra a esto?
CARMEN GUILLEN.- Y bueno la opinión unánime, excepto un caso 
es que las empresas contratan a alumnos en prácticas porque 
les supone o bien pues cubrir un puesto de trabajo de un
trabajador en vacaciones o bueno que les solventa un papel de 
hacer un poco de todo en la empresa, a bajo coste o
subvencionado y que los trabajos no son calificados es decir, 
no necesitan para esos trabajos, no se necesitan ninguna
preparación para realizarlos, porque es cufiar sobres, bueno 
muy variado, sin necesidad de estar cualificado para realizar 
el trabajo, eso ha sido la opinión unánime de ..., excepto un
caso.
ISABEL CERVERA.- A mi me ha pasado eso. La mayoría de los 
casos la gente contestaba que bueno que en la pregunta esa de
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que..., no era por mano de obra barata, sino que era para 
especializar a la gente, para luego a lo mejor quedarse en la 
empresa que de hecho luego no pasaba, porque pocos casos se 
han quedado en la empresa que han hecho prácticas, la gente 
contestaba eso no pensaba que seria por, bueno por lo que tu 
decías, y luego la opinión hacia los empresarios era positiva, 
en pocos casos que decían que no les hablan hecho nada de caso 
y que les hablan ignorado; la valoración muy positiva para los 
empresarios, para la dirección, para el tutor, para todos. Yo 
ya no se si eso es fiable, porque no se si lo dicen por quedar 
bien o por que realmente es, pero bueno es lo que contestaba 
la gente .
LORENZO GRAU.- Bueno yo es: sobre la opinión de tutor de la 
empresa, empresario en general....
MODERADOR.- No, no, perdón, perdón, la opinión de los alumnos 
sobre los empresarios...
LORENZO GRAU.- Si, si, exactamente la opinión de los alumnos 
sobre el tutor de la empresa, sobre los empresarios..., en 
general bastante buena. Ahora cuando entramos en porque se les 
permitía el acceso a esas prácticas o porque los empresarios
los contrataban, todo el mundo salvo quizá una o dos
excepciones coinciden en que es porque de esta forma tienen
mano de obra más barata, bien es verdad que nosotros hemos 
tenido el sector de..., predominantemente de hostelería y 
turismo y los alumnos estaban bastante descontentos con lo que 
les habia pasado en esa prácticas porque lo que ha dicho un
poco Carmen, no aprendían nada, no perfeccionaban
conocimientos y en general bastantes descontentos. Pero la 
causa asi que mas han aludido es el hecho de que era mano de
obra mas barata, aunque eso si, con el tutor de la empresa,
los compañeros, con la figura humana del empresario, han
tenido un trato bastante bueno.
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CARMEN GUILLEN.- Yo quiero puntualizar que bueno
respecto a los primeros empresarios y los tutores han sido 
buena no..., no es que tuvieran en fin una mala relación con 
los tutores ni mucho menos, yo me refiero a las razones por 
las que lo que he dicho antes ,a las razones por lo que las 
empresas acogen a los alumnos en prácticas, pero la opinión 
como persona de los empresarios y de los tutores en general 
han sido buena ¿no?.. .
MODERADOR.- Perdón, es que estamos cruzando dos temas, ahora 
de lo que intento que habléis es de la Imagen que tienen los 
alumnos de los empresarios, luego a continuación vamos a 
hablar de la opinión que tienen los alumnos sobre las 
prácticas que hay quizás entrarla lo que se estaba planteando, 
si las prácticas son sobretodo un mecanismo de 
sobrexplotación, si son un mecanismo de selección de posible 
personal para el futuro, etc... Ahora me gustarla un poco 
¿cómo ven los alumnos a esos empresarios que les han acogido?
RAFAEL LLORCA.- O sea por matizar un poquito...
MODERADOR.- Perdón, para que quede bien claro, por ejemplo, 
Imaginemos el tema del acoso sexual, es decir, una alumna 
puede tener una experiencia muy positiva de la práctica en 
cuanto a mecanismo de cualificación, lo que es la practica en 
alternancia, pero haber tenido problemas por ejemplo de acoso 
sexual, o un clima hóstil, entre el empresario, incluso entre 
los compañeros, entre trabajadores, ¿no?. Eso es lo que yo 
quisiera saber si ha habido alguna cosa, ¿habéis detectado 
»alguna cosa a este respecto?.
RAFAEL LLORCA.- En la zona que me ha tocado a mi, Alicante y 
Alicante norte, yo no he detectado nada, ni ninguna, no se, 
ninguna actitud , asi, critica ante los empresarios, o no,., o 
sea correcto.
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JOSE ROMERO.- Bueno, yo algo asi tan grave como el acoso 
sexual no, pero algo de engaño he detectado un caso, que le 
hablan hecho promesa, de..., le hablan hecho promesas de que 
posteriormente le iban a contratar, hacer un contrato temporal 
y con ese motivo, dejarse los estudios, continuar haciendo el 
trabajo, y no contratarle, y bueno, además, durante las 
prácticas haciendo un trabajo realmente poco constructivo, 
atender el teléfono simplemente, y continuar alli en esa 
empresa durante dos años con promesas y no realizarse ninguna. 
Aproximadamente, no recuerdo exactamente el tiempo, pero mucho 
tiempo.
JOAN APARISI.- Yo diría que la opinión de los empresarios 
diferirla según el tipo de empresa. En este caso, yo lo que he 
encontrado ha sido, que aquellas empresas públicas, 
fundamentalmente Ayuntamientos, la opinión que tienen los 
alumnos de los empresarios, en este caso, es digamos el 
Alcalde y la Corporación, es bastante negativa, puesto que les 
han dejado los trabajos peor remunerados, los trabajos peores, 
como inclusive traer café a cierta gente de la administración 
misma y no han aprendido prácticamente ningún aspecto que 
ellos consideren interesante, como hubiera sido manejo de la 
propia administración del ayuntamiento, en cambio en aquellas 
personas que han trabajado en empresas públicas, si que 
encuentro que la opinión sobre los..., de las practicas, si
MODERADOR.- En empresas privadas, quieres decir,
JOAN APARICI.- Si, las prácticas en empresas privadas, la 
gente que ha hecho, siente la opinión de los empresarios mucho 
más a gusto, se han sentido mejor y no han tenido, bueno 
algunos han tenido problemas, pero no muchos, en comparación 
en las empresas públicas han tenido más problemas, porque 
digamos, no habia una cierta idea de quien es el empresario,
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en cambio en la empresa privada, esta mucho mas definido guien 
es y bueno, toda la jerarquía que existe alli.
JAVIER SAPIRA.- Con relación al gesto que has hecho, de los 
dos años, que yo me he encontrado un caso de diez meses de 
prácticas. Esos diez meses, posteriormente mientras hacia la 
encuesta, pues fueron reduciéndose sobre la marcha, según las 
necesidades de las respuestas, etc, pero de entrada existia 
ese tipo de relación , no se como llamarlo, laboral o 
encubierta, o... Pero lo que ocurre es que bueno que..., fue 
un acuerdo tácito que para contestar la encuesta, íbamos a 
olvidarlo esos diez meses, y bueno, en caso, en el tema este 
de los empresarios, yo es que creo que la figura del 
empresario en si , realmente la contestan de una manera un 
poco difusa, se acercan bastante más a la hora de tratar de 
evaluar una figura al tutor de empresa, que muchas veces 
coincide, pero cuando hablas de la dirección de la empresa, es 
para ellos un ente un poco mas lejano, sobretodo las empresas 
que han sido un poco grandes, y que efectivamente se daba la 
diversificación del tutor y del empresario.
RAFAEL LLORCA.- No, añadir a lo que ha dicho el compañero, 
Joan, que se da, eso, en las empresas públicas y en las cajas 
de ahorro, o sea, que también es una empresa privada, pero 
que, que las cajas de ahorro se da lo mismo que dice él, o sea 
que yo agruparla la misma impresión y luego hablaremos cuando 
hablan de la de la impresión, que tienen los alumnos de la 
prácticas de alternancia es común todo lo que dicen y piensan 
de estos dos tipos de empresas, o sea empresas publicas y 
cajas de ahorro, y banca.
FELIPE ALCALA.- Yo no he llegado a poder matizar esa 
diferenciación entre empresa pública y privada. Lo que si en 
cambio he notado, en cuanto a la opinión sobre los empresarios 
es muy difícil desvincuarlo de lo que después Ibamos a
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comentar, que era si las prácticas tenían contenido o no, es 
decir, en general tanto en cuanto notan que el puesto de 
trabajo esta descualificado y que bueno pues tienen
conocimientos sobrado para hacer eso y muchísimo mas
normalmente eso lleva parejo, una opinión negativa hacia la
empresa por falta de preocupación por lo que podr&a hacerse en 
ese tiempo... etc, eso es lo que a mi me ha dado la
sensación, es mas, muchas veces, salvan el trato personal que 
es muy positivo, amigable, aunque, bueno, bien, si,pero no 
hago nada, para estar haciendo esto, pues también es una pena, 
y luego si que me interesarla resaltar la falta de claridad a 
veces entre la figura del empresario y la figura del tutor, en 
muchísimos casos yo me he encontrado, que no saben claramente 
quien es el tutor y eso si que ha sido un problema grande.
JAVIER SAPIRA.- Solo queria indicar, que es que la cuestión 
que tu nos estas planteando, realmente se corresponde con una 
pregunta que por eso yo creo que si que diferencian, el trato 
recibido por parte de la empresa, porque esa es la pregunta, 
cual ha sido mas o menos, me parece recordar, cual ha sido el 
trato recibido por parte de..., personalizando la empresa, 
tutor de empresa, la dirección de la empresa, tutor de empresa 
y eso me parece que lo diferencian bastante bien de lo que han 
sido las prácticas, cuya opinión ya es muy distinta, queria 
hacer esa salvedad.
MODERADOR.- Si no hay nada más al respecto, a mi si que me 
gustarla que se aclarara un poco este tema que me sorprende 
mucho, desde que se ha hablado de alumnos de dos afios en 
prácticas, de diez meses en prácticas, es que esto en 
principio no es posible, en principio no es posible, lo que 
entiendo es que a través de la relación de las prácticas se ha 
llegado luego, a otro tipo de... , o sea a un contrato
temporal... , me gustarla que alguien dijera algo al respecto.
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LORENZO GRAU.- Bien yo si que tengo que decir que he temido 
alumnos, que me han dicho que han estado diez meses no, pero 
todo el curso escolar haciendo prácticas en alternancia y mas 
de tres dias a la semana cinco horas y por lo menos han sido 
dos o tres alumnos los que me han dicho esto y estar haciendo,■ 
bueno supongo que será otra cosa, pero cuarto y quinto 
haciendo prácticas también; incluso otros, en ápoca fuera de 
clases, en verano, tres meses enteros seguidos, o sea más de 
doscientas horas y más de trescientas horas de prácticas pero 
por lo menos tres o cuatro alumnos de los que he tenido.
RICARDO BOU.- Bueno, hay una cosa que esta clara, si y es que 
la legislación de Conselleria respecto a las prácticas no 
permite esos horarios, ese n&mero de jornadas de prácticas, 
entonces lo que si que a veces se ha detectado son, pues, 
irregularidades de esas, porque eso son vamos tienen todo el 
aspecto de ser irregularidades. De hecho ha habido, bueno 
cosas muy curiosas, como ... , empresas que después se ha
detectado ese caso, a lo mejor de vuestro trabajo de campo se 
pueden detectar algunas otras cosas concretas, pero en fin, 
por lo que estoy viendo, es bastante, o sea por lo menos no 
sé, habría que detectar, cual es el porcentaje porque ya han 
salido varios casos de, bueno pues de prácticas muy largas y 
eso es completamente irregular. Lo único que puedo decir es 
eso, si sabemos algún caso de, muy gordo, pues por ejemplo, 
una empresa que ha tenido a los alumnos allí (son) con 
promesas, haciendo trabajos bueno, pues de esos que han salido 
por aqui también de trabajos muy poco formativos o trabajos 
de, completamente inadecuados, y les ha estado sosteniendo con 
promesas que después no se han cumplido, etc, no, y han 
estado..., pero a eso de estar tanto tiempo en practicas es en 
fin un poco nuevo para mi.
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ROBERTO IGUAL.- Bueno coincido insisto en el tema de que las 
prácticas teóricamente y legalmente están limitadas por un 
número determinado de horas pero, puede ocurrir y entonces, a 
lo mejor seria cuestión de que se matizara, de que 
determinadas especialidades realizan las prácticas 
correspondientes a la materia determinada, -puede darse por 
ejemplo en el caso de hostelería, puede darse en el caso de 
delineacion-, que el profesorado del centro sustituya las 
horas lectivas de prácticas por prácticas en las empresas, con 
lo cual no tiene el concepto de prácticas en alternancia, sino 
sustitución de esas prácticas y entonces podría darse la 
posibilidad de que existieran durante el curso, o sea, 
entendéis la diferencia, ¿no?... , o sea que no hacen
prácticas en el centro, las nueve horas de prácticas que 
tienen semanales, que serian los tres dias que has comentado 
anteriormente. Por otra parte, hay un tema legal que para
nosotros es muy importante y que además, recientemente hemos 
tenido nosotros un ejemplo, que puede ser muy significativo, 
la inspección de trabajo, conoce el anexo 1 donde se
especifica claramente la jornada laboral y las fechas de
inicio y finalización y la Inspección de Trabajo de Castellón 
en concreto ha levantado recientemente un acta a un empresario 
que habia pasado un mes y medio de la finalización de las 
prácticas en alternancia y ha considerado que correspondía una 
sanción por no tener contratos de trabajo y la cotización
correspondiente, como si lo hubiera estado contratando desde 
la fecha de finalización; con lo cual a mi personalmente me 
alegró horrores, quiero decir, que es un tema que tanto los 
alumnos como los centros, yo creo que deberían conocer al 
menos los centros lo conocen. Por eso en cierta forma, no 
quiere decir que no sea asi, pero si que nos sorprende y
probablemente a lo mejor pues, podrían darse si circunstancias 
de estas ,que hemos comentado, de que un centro hace las
prácticas, por ejemplo en un estudio de arquitectura, de un 




proyecto en la escuela, pues lo lleva a cabo de una forma imás 
real en un estudio de un arquitecto, pero son excepciones que 
se conocen y que están muy controladas, pero en fin de 
cualquier forma es un dato a tener encuenta.
JOSE ROMERO.- Por lo que decíais que convendría tener algún 
dato, yo he hecho la pregunta a trece alumnos sobre si hablan 
realizado jornadas extras, algún tipo de jornadas, algunas 
tardes o dias extras fuera de las prácticas y el resultado ha 
sido de los trece, nueve no han hecho y cuatro si, es decir es 
un porcentaje alto; esto aquí no he incluido, los que me 
decían ..., bueno si hacia falta continuar una hora o dos más, 
alguna vez he ido, ahi no he incluido en la contestación 
afirmativa, no he incluido esos casos. Dependiendo de la rama, 
posiblemente en automoción parece que he detectado que si que 
es más frecuente, era bastante común en una empresa por lo 
menos, parece que tenían la costumbre que cuando terminaban 
las prácticas o el curso continuaban durante el verano, además 
creo que me dijeron que era muy positivo que coincidieran con 
el final del curso para poder continuar, posiblemente también 
por interés de los alumnos porque en cuanto a la pregunta de 
si necesitaban o querían más tiempo prácticas, mayor duración 
de prácticas, bueno yo he hecho una valoración de los 
resultados, he hecho bastantes también y me sale que las dos 
terceras partes de alumnos querían unas prácticas de mayor 
duración, y esto puede apoyar el que los alumnos vayan a hacer 
mas tiempo.
FERNANDO MARHUENDA.- ¿Os ha dado la impresión de que los 
* alumnos que habíais entrevistado conocían la normativa de las 
prácticas o era una cosa más familiar, iban, hacían y no 
sabían?.
RAFAEL LLORCA.- Si que da la impresión, de que todos los 
alumnos conocían la normativa de las prácticas, pero yo he
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detectado también, como mi compañero de Alicante, en un... ,
más de un 10% o sea -en las encuestas lo he puesto, lo he 
señalizado- de que se daba esa variedad o bien les hacían
hacer más horas que era una consulta con el alumno y el alumno
decía que si, o bien les contrataban después de que acababan, 
en vacaciones, en verano, les contrataban pero con contrato 
irregular sin dar de alta en seguridad social, y también apoyo 
lo que él dice, en el sentido de lo que eran las ramas estas, 
sobre todo de automoción y electrónica también, o sea, no 
electricidad... , es diferente, de electricidad y automoción, 
y también un caso también de jardín de infancia que también 
estuvo un carro de meses, no sé si 10 meses también haciendo 
prácticas en alternancia.
LORENZO GRAU.- Yo creo que no conocian la normativa porque a
mi, en dos tercios de las encuestas que he hecho, me han
contestado que la duración, no es que fuese adecuada, sino que 
les parecía que ya incluso habia sido excesiva por el hecho de 
que hablan realizado muchas. En cuanto al hecho de que quizás 
coincidían con practicas que se podían realizar en clase, que 
se trasladaban fuera pues probablemente algunos si, pero otros 
no, porque por ejemplo, un caso que tenia yo en hostelería y 
turismo, era una chica que habia estado cuatro meses haciendo 
prácticas y de los cuatro, tres habia estado limpiando pisos, 
en hostelería y turismo y un mes habia estado de auxiliar 
administrativo, iba cinco dias a la semana, cinco horas por 
las tardes, entonces la chica estaba bastante descontenta, era 
aquí en Valencia capital, y creía que no le habia servido 
prácticamente para nada, porque claro me decía ...es que tú te 
crees, estoy estudiando hostelería y turismo y me ponen a 
fregar pisos que eso todo el mundo sabe, pues ¿para que me ha 
servido? entonces era un poco ... , que quizá algún caso si 
que podría ser de prácticas que se trasladan fuera, pero algún 
otro también no.
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JAVIER SAPIRA.- Bueno yo quería, supongo que todos lo estáis 
pensando que, bueno, el hecho de que algunos casos se 
verbalizen a través de la encuesta, bueno a mi me lleva a 
pensar que probablemente hay más, que no se llegan a 
verbalizar, quiero decir que quizá, quizá es el tipo de cosas 
que normalmente, la gente la dice con reparo o la dice solo en 
algunos casos, pero que probablemente halya más de estos 
casos. Yo no sé si mencionar un caso que hay fuera del trabajo 
de campo, es decir un caso que yo conozco si queréis lo digo, 
son unas prácticas de automoción que duran 10 horas diarias y 
a la semana le dan tres mil pesetas al chaval, el chaval no
vuelve claro. Estas cosas existen, esto no es de la encuesta.
Y una cuestión, casi... , no sé si tienen una relación muy
directa con esto, el hecho de que alguna persona haya estado 
haciendo sus prácticas y al terminar el ciclo correspondiente 
en este caso no se si fueron tres meses, se le propuso seguir 
yendo a esa empresa y entonces el chaval planteó, que de 
acuerdo pero con un contrato; entonces le contestaron que le 
contestarían y le contestaron efectivamente con los hechos que 
fue, llamar a otro chico en prácticas. Esto es un caso de la 
encuesta.
RICARDO BOU.- Yo queria haceros una pregunta o mejor dos, 
respecto a todo esto que se ha hablado aquí de las prácticas 
excesivas en cuanto a jornadas y  es si habéis en esos casos 
detectado si a la gente la empresa les pagaba, en primer lugar 
aunque quizá sea objeto de otra pregunta, pero tanto si es
como si no, vendría aquí, esto seria su momento, esa seria la 
primera pregunta, por lo tanto.
RAFAEL LLORCA.- Yo iba a completar lo que habia dicho antes 
con eso, o sea de que realmente les pagaban más de las 
prácticas de alternancia, sobre todo en casos de estos, de 
hacer más horas y de estas secciones, de estas especialidades, 
automoción, electrónica, etc, y además los chavales decian,
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que si no hubiera sido asi no hubieran hecho prácticas, o sea 
porque se ve que en esas especialidades tienen como 
alternativas de trabajo temporal, que pueden sacar dinero, 
entonces si esa empresa de las prácticas no les soluciona, la 
cuestión económica, van y acuden a otra.
JOSE ROMERO.- Bueno, referente a esta pregunta, hice esta 
pregunta y la anoté se lo hice a 25 alumnos y el resultado fue 
que 12 recibían compensación económica y 13 no. 
Aproximadamente la mitad estaban recibiendo alguna pequefia 
compensación económica, pero relativa, 3, 5, 10.000, a la
semana, bueno, pero...
RICARDO BOU.- Perdona, de esos alumnos que hablas dicho ahora 
que recibieron compensación económica, te refieres a aquellos 
que hicieron más prácticas de las debidas, o en general, a 
todos, es decir de esos 25, no están extraidos de alumnos que 
hicieron mas prácticas de las que corresponden, sino de todos 
los alumnos, gracias.
RICARDO BOU.- Si, yo la segunda pregunta, que queria hacer 
respecto a eso mismo, es si habéis detectado que los alumnos 
sabían, no solamente que lo que estaban haciendo, cuando 
hacían más horas o más jornadas de las debidas, no era legal, 
sino también si el tutor del centro lo sabia.
No eso no lo habéis podido detectar, bien nada más, gracias.
FELIPE ALCALA.- Yo vamos, me imagino que habrá algún otro en 
mi misma situación. Simplemente yo solo queria decir que yo no 
me he encontrado ningún caso de lo que estamos hablando y al 
reves posteriormente a las prácticas, cuando ha habido 
continuidad en el trabajo, ha sido con contrato normalmente.
CARMEN GUILLEM.- Yo tampoco me he encontrado ningún caso de 
alumnos que sobrepasarán las horas prescritas en las
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prácticas, creo que no conocen la normativa, no lo sé pero 
estoy casi segura de que no la conocen, y tampoco ne: he 
encontrado casos que la empresa les llamara posteriormente con 
contrato normal, tampoco, o sea los que han hecho prácticas, 
no han vuelto a la empresa a trabajar, con contrato normal.
ROBERTO IGUAL.- Habéis averiguado, a través de las preguntas 
de la encuesta, si los alumnos tienen conocimiento de la fecha 
de comienzo de las prácticas, y la fecha de finalización,, de 
los dias que tienen que ir y del horario que tienen que....
JOAN APARICI.- En cuanto tiempo, o sea, cual es su joma d a  
laboral y conocimiento de nada es decir que ni el horario, ni 
el número de... Posiblemente se acerca más al conocimiento del 
número de horas ... /que saben que son mas o menos tres o 
cuatro diarias pero no lo tienen muy claro ellos, porque hay 
gente que no sabia exactamente ni las horas que habia hecho en 
prácticas, ni las que deberla haber hecho. Esa es la impresión 
generalizada, que no tenían gran conocimiento de la normativa.
MARIA MARTINEZ.- Yo coincido totalmente con lo que ha dicho 
él, que la gente en general no sabia, vamos, no sabia cuando 
habia empezado, si aproximadamente eran 3 meses o 5 meses, no 
lo tenían muy claro; normalmente si sabían que hablan hecho 
pues 3 dias a la semana o 5 depende, pero desde luego la
duración exacta, casi nadie; bueno, apenas nadie me lo ha
dicho.
RAFAEL LLORCA.- Que a mi me ha dado esa impresión también 
pero en el sentido de que se olvidaban, bueno ... igual que me
puedo olvidar yo de algo que ya he hecho hace tiempo, o sea no
por ignorancia, o sea, es una cosa normal olvidarte un poco 
de las fechas, si 200 horas si 180. Pero... no se cualquier 
persona que haya tenido una experiencia sabe que la ha tenido, 
¿no?, o s e a ....
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MODERADOR.- Bueno, yo creo que está suficientemente tratado 
este punto. Vamos al otro que es el fuerte: opinión de los 
alumnos sobre las prácticas y como luego os voy a preguntar 
vuestra opinión sobre las prácticas y posiblemente va a ser 
difícil separar la opinión vuestra, de la opinión de los 
alumnos pues vamos con las dos cosas a la vez. Se tratarla 
básicamente de saber, si para los alumnos y/ o para vosotros 
las prácticas han sido sobretodo una experiencia fustrante de 
sobrexplotación, una experiencia más o menos útil, pero que 
sobretodo sirve a la empresa, para detectar posibles, futuros 
trabajadores, una experiencia muy positiva y que les ha 
cualificado en sus conocimientos.
A pesar de todo una experiencia que estarían dispuestos a 
repetir, algo que no repetirían de ninguna de las maneras, 
etc, es decir ... , que habéis captado por ahí al respecto.
LORENZO GRAU.- Bueno, yo es un poco repetir lo que habia 
dicho antes. Creo que de 23 o 24 encuestas que he realizado, 
pues me parece que sólo 1 ó 2, 1 me parece, han dicho que 
verdaderamente las prácticas servían para la formación, o para 
averiguar si iban a ser trabajadores cualificados, el resto 
estaban entre o que era mano de obra barata, o sea para 
disponer de mano de obra barata o que era por unas 
compensaciones económicas que recibía la empresa, por acoger a 
esos alumnos... Pero la mayoría pensaban eso... , que no les 
habia servido para nada, y que al fin y al cabo lo único que 
trataban de ocultar es el hecho de disponer de mano de obra 
barata...
De hecho una vez ha acabado un alumno en prácticas, pues en el 
puesto donde habia estado se dedicaban a poner a otro y yo no 
tengo ningún caso de persona, que haya vuelto a ser llamada 
por esa empresa. En general esa es la opinión de los alumnos.
FELIPE ALCALA.- Lo que me ha parecido significativo de las 




coincido en que consideraban que el trabajo que realizaban en 
las prácticas, pues era un trabajo que no les apoitaba 
demasiado... , salvo excepciones, por ejemplo en automoción yo 
me he encontrado con algún caso que si, que estaban 
satisfechos y bien y que aportaban cosas del instituto y tal,| 
pero mayoritariamente pensaban que era un puesto de trabajo 
muy descualificado.
Sin embargo lo que me ha parecido significativo es bien^ 
sentado todo esto, consideraban que las prácticas eran 
positivas en general. Es decir, pese a ello, pese a tener una 
sensación más o menos clara de explotación, de mano de obra 
barata, de estar haciendo poco para lo que tendrian que poder 
estar haciendo, pues probablemente habia una distancia 
bastante grande en su..., lo que eso les significaba respecto 
al tiempo de estancia en el Instituto .
Que cuantas más prácticas hicieran, pues posiblemente pues 
mejor, eso es lo que me ha parecido más interesante de las 
respuestas.
JOSE ROMERO.- Yo haria la diferencia entre el parecer que hay 
generalizado de que las prácticas se hacen muchas, lo hacen 
las empresas para ahorrarse un sueldo y lo que en realidad 
ocurre... , parece que ... , es decir... algunos alumnos me 
decían, no es mi caso concreto pero tengo muchos amigos que 
les ha ocurrido, que han ido a la empresa y han hecho un 
trabajo muy malo, pero ha sido más eso, el comentario 
generalizado que el que realmente contestaban.
Una vez los números hechos y contados, parece que no es toda 
la cantidad de gente como la opinión que hay. De hecho he 
• sacado también los porcentajes y el disponer de mano de obra
barata, la opción ésta está no llega al 50%, 45% en mi caso, y
en cambio el parecer general es de esa opinión.
RAFAEL LLORCA.- Quiero. En las que yo hecho, la mayoría
siguen siendo, de la gente que se queja, sigue siendo, de
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empresas públicas y Cajas de Ahorro sobretodo.
Se quejan de lo que hemos dicho aquí, de trabajo repetitivo, 
aburrido de hacer cosas muy poco cualificadas, y están 
realmente enfadados con las prácticas, porque yo lo que veo es 
que los alumnos ..., lo que he captado, es que tenían muchas 
expectativas con las prácticas o confian muchísimo en las 
prácticas.
Les llama muchísimo la atención y piensan que va a 
solucionarles muchísimas cuestiones, ¿no?, desde romper el 
hielo..., muchos piensan de que no han estado nunca en una 
empresa y quieren probarse a si mismos haber como funcionan y 
tienen muchísimas ganas de ver, estar en una empresa real, 
hasta posibilidades futuras de trabajo hasta aprender cosas y 
sobretodo también por romper el circulo éste, de que por falta 
de experiencia no te dan trabajo entonces mira, pues tengo la 
oportunidad de tener una experiencia. Entonces las quejas eran 
también, del tipo de que el empresariado no se fiaba demasiado 
de ellos, en el sentido de no darles demasiada 
responsabilidad, porque por el tipo de trabajo muchas veces, 
-en una peluquería pues no van a dejar a un cliente en manos 
de alguien que hace prácticas, ¿porqué?, pues porque puede 
hacer un estropicio y perder el cliente- o sea en el informe 
por escrito, he matizado por sectores,¿no?. Y luego, bueno 
también lo he hecho por escrito, pero si quieren lo digo aqui 
un poquito, la contradicción que hay entre que se piensa que 
las empresas realmente intentan coger un trabajador barato, 
disfrazándolo de prácticas en alternancia, -sobretodo las 
Cajas de Ahorro, se detectaba mucha gente que cogían en época 
de vacaciones- y luego yo veo eso contradictorio, pues luego 
no le dan nada para hacer, con lo cual no sé... , si tu
quieres sustituir a un trabajador cualificado porque se va de 
vacaciones y traes a un trabajador que no está cualificado y 
no le das una cosa interesante, no le veo por ahi la política 
de personal, no la veo por ningún lado, no se en donde se 
ahorran ahi. En el caso de las empresas públicas, en los
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ayuntamientos, se nota que es que quieren cooperar, no es que 
tengan tanto interés los ayuntamientos en coger alumnos en 
prácticas de alternancia, sino que normalmente, los Institutos 
tienen relación por medio del Consejo Escolar con los 
Ayuntamientos y a la hora de coger Empresas pues siempre sabes 
que el Ayuntamiento van a tener más posibilidades y te van a 
decir que si,entonces hay mucha gente en prácticas de 
alternancia Ayuntamiento, pero luego alli no les dan cosas 
interesantes y se dedican a hacer lo que dicen ellos, el 
trabajo que no quiere nadie y que está acumulado, de archivo, 
de meter datos de censo o de pasar las actas de los plenos y 
todo eso, eran los trabajos que más realizaban.
JOAN APARISI.- A mí me da la impresión por todas las 
encuestas que hemos hecho, que he hecho en este caso, que si 
que valoran positivamente todos los alumnos el hecho de las 
prácticas en alternancia, porque por primera vez es una 
experiencia de conocer el mundo del trabajo el mundo de la 
empresa, de tener un primer contacto, y esto yo Creo que si 
que lo valoran positivamente todos los alumnos.
Otra cosa es donde cada uno haya estado y las prácticas que 
haya hecho. Evidentemente habrá alumnos que según el lugar de 
trabajo pues no hayan estado muy contentos con el tipo de 
prácticas y que si consideren que ha sido perder el tiempo. 
Aparte de que la mayoría coincide que la duración es muy poca 
sobretodo aquellos que han estado a gusto y que han hecho 
actividades diferentes a las escolares, en cambio otros han 
dicho que fundamentalmente es largo, sobre todo, cuando el 
trabajo es repetitivo y nada formativo.
Entonces yo como primera impresión si que diría que si ha sido 
bastante positivo el hecho de estas prácticas porque por 
primera vez, se enfrentan al mundo del trabajo y han aprendido 
la diversidad o digamos el contraste entre lo que es las 
clases o la teoría y por otra parte la práctica.
Y si que pone de manifiesto la separación radical que existe
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entre estos dos mundos, es decir entre lo que es el centro de 
F.P. y lo que es la empresa y la adecuación de conocimientos 
tan diversa que tiene porque bueno, mucha gente se quejaba de 
eso de que el centro de F.P. ,( empresarios se quejaban), daba 
unos conocimientos excesivamente teóricos para lo que ellos 
están haciendo y viceversa.
Entonces yo como impresión general, si que diría que es 
positiva las prácticas y añadirla además que fundamentalmente 
aquellos alumnos que posteriormente a las prácticas han sido 
contratados en la misma empresa son los que más a gusto 
posiblemente y más contentos han contestado, que si, que de 
verdad les ha servido.
Hay gente que posiblemente pues el trabajo donde estaban les 
parecía interesante y hubieran querido continuar en la 
empresa, pero bueno, que son la gente que después 
posteriormente contesta que no han estado muy a gusto con las 
prácticas, etc... . Habría más cosas ahi, pero bueno....
MARIA MARTINEZ.- Yo, la verdad es que más o menos es ya lo 
quie ha comentado lo mismo, porque mucha gente que habia hecho 
prácticas, comentaba que como bueno no habían trabajado antes 
nuinca, esto suponía pues, el primer contacto con el mundo 
laboral y que en realidad las cosas que, no estaban en los 
libros pues que a través de las prácticas, las podían conocer 
y en este aspecto si que era bastante positivo y otra cosa 
era, que queria decir, era que en cuanto lo que hacían en las 
prácticas , bueno era más que nada en algunos casos simulación 
de un puesto de trabajo y en otros pues no se,seguir a un 
trabajador o ayudarlo pero en realidad un puesto de trabajo, 
el sólo en un puesto de trabajo, no habia mucha gente asi, 
pero bueno la experiencia en general ha sido buena, excepto 
bu«eno, en el sector de hostelería que, vamos en los bares y 
restaurantes habia gente que ... , que no, que estaba muy 
descontenta porque más que nada, habían estado fregando vasos
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y eso y bueno, pero vamos como hay de todo yo pienso que en 
general en otros como en jardín de infancia o en 
administrativo si que ha sido positivo, por eso por el 
contacto con el mundo del trabajo y con trabajar la primera 
vez, la verdad.
RICARDO BOU.- Yo querría preguntarte en lo que has citado de 
simulación de puestos de trabajo, ¿ tienes una idea un poquito
más concreta de lo que se trataba ?
MARIA MARTINEZ. - Bueno simulación, yo creo que vamos, no me 
lo explicaron muy bien, era más o menos, o sea en la respuesta
en cuanto a las respuestas a esta pregunta, me dijeron que lo
que más se adecuaba era simulación de un puesto de trabajo, 
más que no sé, yo me imagino que es una especie de 
colaboración pero simulación, la verdad es que no me lo 
explicaron muy bien, pero he tenido casos de simulación y de 
ayudar a otro trabajador; pero quiero decir que un puesto de 
trabajo, no, con toda la responsabilidad que conlleva.
RICARDO BOU.- Si, quería decir..., porque normalmente cuando 
se habla de simulación de trabajo pues es, bueno pues es una 
metodología que muchos de aquí saben que se emplea en 
formación profesional; pero en una empresa, simulación puede 
hacerse quizá en un periodo previo de aprendizaje, pero 
normalmente, algún tipo de trabajo real se piensa que se va a 
hacer, pero esto que tú estas diciendo, me llama bastante la 
atención y creo que vale la pena profundizar más, si alguien 
lo conoce.
JOSE ROMERO. - Mi experiencia no ha sido esa, o sea, 
prácticamente todo lo contrario. La contestación de simulación 
de un puesto de trabajo, no ha sido ni mucho menos lo más 
contestado. Más bien, la más contestada es realizando un 
puesto de trabajo.
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No posiblemente un puesto de trabajo completo a un nivel alto, 
pero si hacían un trabajo real.
JAVIER SAPIRA.- Desde luego de simulación de puesto de
trabajo, nada, ni nunca, y si permanentemente excepto en un 
caso que habla, el caso de los diez meses, que estaba 
contentísima, pues lo otro eran cosas como archivar durante 
tres meses, o en fin o hacer trabajos, como hemos dicho antes 
el de atender un teléfono, cosas asi, que no tenían 
generalmente nada que ver con la capacitación del alumno. 
Incluso en algunos casos, bueno en algún caso, insisto en el 
bajo número de observaciones que yo puedo decir, una chica que 
era la rama de enfermería que hace las prácticas en
galvanización de no se qué, juzguen ustedes mismos.
RAFAEL LLORCA.- Por darle una experiencia concreta en 
peluquería, trabajar con pelucas y en estética pues..., con 
una empresita pequeña que era una señora sólo y la alumna de 
prácticas en alternancia; entonces practicaba con la 
empresaria, a nivel de masajes y productos de belleza y todo 
eso, y poco más.
RICARDO BOU.- Si, pero quiero decir que en este caso 
concreto, de peluquería es porque la empresa o la empresaria 
no se atrevía a darle otra cosa, y sin embargo queria hacerle
el favor de tenerla allí o porque la queria formar para el
futuro o, vamos las razones por las cuales hacia esto o era 
únicamente a tiempo parcial que de vez en cuando lo hacían o 
era a tiempo completo.
RAFAEL LLORCA.- Pues el..., precisamente la esteticien, la 
chica, decía que también aprendía de la alumna, o sea que 
intercambiaban experiencias.
En peluquería porque no se fiaban porque yo conozco 
experiencias de cursos del Inem de peluquería, que si que van
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directamente, o sea, tratan, pelan a las personas. Lo que pasa 
es que esos son centros que están muy delimitados y la gente 
que va alli, ya sabe a lo que se expone y le cobran mucho más 
barato, o sea que es muy barato ir a un sitio de estos.
FELIPE ALCALA.- Vamos a ver, a mi algunas de las respuestas 
de los alumnos más críticos en este tema, me llamaban la 
atención porque decían que éste era un tema que casi no tenia 
solución, en el sentido de que al no contemplarse la 
participación de los alumnos en las prácticas en las empresas 
bajo ninguna fórmula de contrato laboral, esto llevaba consigo 
que el empresario no se jugara, digamos, no se atreviera a 
depositar excesiva confianza en el alumno, porque no podia 
pedirle responsabilidades en óltima instancia, ¿no?; esto por 
otra parte, también alguno de los empresarios te lo decían y 
la primera tanda de encuestas a las empresas y te venían a 
justificar un poco, el que no les dieran tareas con contenido, 
en el hecho de que claro, bueno yo no puedo no puedo asumir 
una responsabilidad que al fin y al cabo no es un trabajador, 
y entonces claro además dice, cuando ya van a saber algo se te 
van. Eso me lo dijeron en bastantes casos. Entonces bueno pues 
el tema es un poco complicado, ¿no?, pero en definitiva, la 
conclusión era la que por aquí se está oyendo, que las 
prácticas están bastante descafeinadas, en cuanto a contenido, 
por una cosa o por otra.
RAFAEL LLORCA.- En cuanto a utilidades prácticas, ha señalado 
Enric Sanchis que nos definiéramos un poco si servían para 
detectar trabajadores por parte del empresario. Yo lo que he 
notado es que hay gente, empresarios que están muy contentos 
’ con los alumnos, que están haciendo prácticas, pero no los 
contratarían.
El criterio que tienen para contratar es diferente al.... O 
sea, ellos ayudan, están dispuestos a enseñar a alguien y tal, 
pero lo que piden a alguien para contratarlo y trabajar, ya 
cambian, buscan a otras personas de fuera. Algunos empresarios
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digo, no.... Pero yo creo que los criterios son diferentes, o 
sea que tu no puedes decir, de una empresa que tiene facilidad 
para coger a alumnos en práctica de alternancia y tal, y que 
tiene interés y que incluso no los engaña, no está
aprovechándose de ellos; tu piensas que va a tener los mismos 
criterios luego para dar trabajo a la gente, y va, le puedes
preguntar a lo mejor lo mismo, como la encuesta -hay una
pregunta ¿qué criterios tendria para aceptar que viniera una 
persona, no, un alumno de prácticas de alternancia? , hay una 
pregunta en la encuesta- pues esos criterios son diferentes a 
la hora de valorar para un puesto de trabajo, para dar trabajo 
en la empresa, eso es lo que he detectado asi de curioso, hay 
que decir los demás.
MODERADOR.- Vamos a ver, yo quisiera un poco ya, vuestras 
opiniones personales sobre la utilidad o el sentido del 
programa de prácticas en alternancia.
Tener en cuenta, si alguno no lo sabe que la compensación que 
recibe el empresario por acoger alumnos en prácticas es 
irrisoria, o sea no es, bueno, son cantidades muy pequeñas.
O aquí hay altruismo o hay sobrexplotación o hay un mecanismo 
de selección de personal, asi es como en principio parece que 
se interpreta, o se puede interpretar que hay tantas empresas, 
más de 2.000 participando en el programa y algunas desde hace 
ya varios años. ¿Como lo veis vosotros?,
JAVIER SAPIRA.- Algunas desde hace varios años, ¿existe algún 
estudio, algún seguimiento del número de contratados, en esas 
empresas que están utilizando alumnos en prácticas desde hace 
varios años?
MODERADOR.- No, este es el primer, este es el primer estudio, 
que se hace, bueno hay otro previo de hace unos 5 años, pero 
que no nos permite obtener datos sobre alumnos que luego se 
han reenganchado.
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MODERADOR.- Es decir, prácticas si, prácticas no, ¿como lo
veis?
RAFAEL LLORCA.- No, la utilidad está clara. O sea entre unas 
prácticas que se hacen dentro de un Instituto y unas prácticas 
que se hacen en una empresa real, toda la vida, prácticas en 
la empresa real. Lo que pasa es que luego, bueno hay sus 
matizaciones y por eso estáis haciendo el estudio.
Habla un empresario que señalaba que los alumnos tenían que 
venir ya enseñados, o sea sabiéndolo todo y allí lo que se
trataba de hacer en la empresa era perfeccionar los
conocimientos por medio de la práctica entonces claro exigían 
que las personas ya viniera con las cosas aprendidas. Otros
valoran, que como son estudiantes todavía y no han acabado no
tienen por qué saberlo todo y vienen a las prácticas a 
aprender, pero por ejemplo esa matización, yo creo que es 
importante de definirlo, ¿no?, o sea a qué nivel se tienen que 
hacer las prácticas y si tienen que tener un nivel de 
conocimientos previos y solo es perfeccionar el nivel de 
conocimiento o sólo es también aprender cosas nuevas, allí en 
las prácticas.
Y por el lado de la utilidad del alumno por supuesto que están 
superjustificadas, ¿no?, o sea, ya la forma de realizarlas y 
de hacerlas es otra cuestión ¿no?. Pero yo si que lo veo muy 
positivas, por las preguntas que están ahi mismo en el 
cuestionario y que han contestado, sobretodo la cuestión de la 
experiencia, de romper el hielo, eso es lo más importante, 
¿no?, luego diré más cosas..
JOAN APARISI.- A mi me da la impresión que las prácticas en 
alternancia, si que son positivas, en general. Lo que si 
incidiría es que el tiempo de duración es muy corto y en eso 
coinciden todos los alumnos también y yo lo pienso también que 
es muy corto Puesto que el aprendizaje de un tipo de
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conocimiento práctico, exigirla mayor dedicación, mayor 
tiempo, y que esto en la práctica se ve que no es asi, y en
general si que pienso que es necesario que existan. Otra cosa
es el hecho del interés que se ponen en ellas por parte de los 
centros de Formación Profesional, que aqui es donde yo
incidiria más, es decir muchas veces el Centro de Formación 
Profesional, lo que hace es concertar la empresa, o la empresa 
misma se concerta se oferta al Centro de F.P. pero, no hay un 
seguimiento por parte de los tutores de la Formación
Profesional y un contacto continuo con la empresa de manera 
que el intercambio al ser minimo, pues evidentemente, ni el 
Centro de F.P. sabe que se está haciendo, ni en qué cosas se 
está mejorando. Lo digo esto por ... ,puesto que esto servirla
en un futuro para acercar más los centros de F. P. a las
empresas, es que casi, casi un 90% de la gente que he
entrevistado, apenas tenían su tutor contacto con las
empresas, eso provoca pues un desconocimiento y al mismo 
tiempo el hecho de no tener dentro del ciclo de F.P. durante 
ese periodo de prácticas un tiempo dedicado a comentar aquello 
que se hace en las prácticas, de manera que evidentemente, se 
hacen una serie de cosas pero en el centro de F.P. se hacen
otras, durante ese tiempo, entonces si no hay una conexión
prácticas-teoria, pues evidentemente no puede repercutir un 
estudio teórico sobre las prácticas que es la única manera de 
conseguir una conexión teorla-práctica, que a mi me parece 
fundamental y que si que es criticable que no exista
actualmente. En cuanto a la duración también, puesto que yo 
pienso que tendría que ser del curso escolar, es decir,
empezar cuando comience el curso y terminar cuando el curso 
termine, o continuar después inclusive, esa es mi opinión.
Otra cosa son las posibilidades que se tuviera para hacerlo, 
etc. etc. pero a nivel de tiempo, mayor tiempo, 
fundamentalmente el tiempo académico y la posibilidad del 
tiempo que estuviera en prácticas, la interconexión teoría- 
práctica, de manera que siempre hubiera aquello que se hace en
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la práctica, comentario, discusiones, análisis, en las clases, 
digamos por la mafiana, o por las tardes, según como fueran, 
para volver otra vez a la práctica, con análisis mucho más 
reales de las prácticas y que no fueran dos mundos diferentes, 
porque esa es la impresión que me da, que son dos mundos 
diferentes, donde se aprenden una serie de cosas prácticas, 
pero bueno, y de esta manera se podría comenzar a incidir en 
un cambio en aquellas actividades, que son meramente 
explotativas como traer el café, etc o fregar pisos u otro 
tipo de actividades que realmente no son formativas, pero esto
pienso que es un problema también del Centro de Formación
Profesional, puesto que si los tutores de las prácticas 
incidieran en que se está haciendo, qué no se está haciendo 
verdaderamente se podría..., oye, que los alumnos están 
haciendo cosas que realmente no son formativas, vamos a haber 
como se podría articular eso de otra manera, esa es mi 
impresión.
LORENZO GRAU.- Si, yo estoy de acuerdo con lo que ha dicho
Joan. 0 sea la finalidad teórica de las prácticas, me parece
muy buena, en tanto en cuanto, luego resulte que en la 
práctica se está cumpliendo; o sea haya una mayor vigilancia 
por parte del tutor del centro, de las... , del Instituto de 
F. P. mismo, y que haya un intercambio de opiniones de los 
alumnos sobre lo que están realizando.
Para esto yo creo que lo mejor seria realizar las prácticas 
mientras dura el curso escolar; de esta forma se puede 
preguntar a los alumnos qué les está pareciendo, si 
verdaderamente están cumpliendo la función para la que se ha 
creado las prácticas en alternancia y no sé... , incidir sobre 
todos aquellos aspectos que se podrían mejorar.
Pero como finalidad teórica, a mi me parece que son muy 
positivas y que deberían de seguir, seguir utilizándose estas 
prácticas, siempre que faciliten, eso que el alumno tenga un 
conocimiento del mundo real y a partir de ahi, pues goce ya
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de experiencia laboral y pueda acceder más fácilmente al 
mercado de trabajo.
FELIPE ALCALA.- Desde luego, yo estoy convencido de la 
validez del programa de prácticas, de la filosofía del 
programa, pero desde luego, también por el pequeño trabajo de 
campo que he podido hacer, no de como se..., del contenido de 
las prácticas, tal y como se están haciendo en estos momentos. 
Y por lo que estabais diciendo ahora de la interrelación del 
Instituto de F.P y Empresa, pues me parece, bien, muy 
positiva teóricamente, pero bastante ilusoria en la práctica, 
es decir, que eso no va a funcionar como elemento de control 
para que las prácticas tengan un sentido, por una razón, 
porque los empresarios, por los menos con los que yo he 
hablado, lo que te manifiestan formalmente es una actitud, 
absolutamente altruista, que decías tu, o sea que 
efectivamente no hay una remuneración, es méramente simbólica 
y que bastante están haciendo ellos, o sea que de ninguna 
manera, seg&n ellos, apenas resuelven problemas de producción 
los chavales que están haciendo prácticas, muchas veces 
incluso ocasionan problemas, eso no tajantemente, en un 50* 
más o menos dicen, hombre te sacan problemas de producción, 
pero también a veces también te generan problemas y tal, o sea 
que no, más bien al revés, ellos están convencidos de que 
están haciendo una labor muy positiva y tal, por lo menos 
formalmente, no digo..., eso es lo que aparece en sus
respuestas.
Por parte de los alumnos lo que se han manifestado bastante 
generalmente es lo mismo, que están de acuerdo con la
filosofía del programa, muy ilusionados, tenían muchas 
expectativas, pero muy desilusionados y bastante frustrados en 
la práctica concreta y mayoritárlamente, al comentario de
bueno, si hubiera, como podría haber mayor control, pues eso
si, tenia que haber más control por parte de Conselleria y tal




vamos a lo de antes, eso puede tener una validez efectiva,
pues no lo sé si realmente........
....solucionar, se puede avanzar nada, quizá vamos, aunque eso 
sea, no sé, por aportar algo, quizá dando una remuneración 
significativa, aunque no esté dentro del tema del contrato 
laboral y todo eso, pues se podría empezar a exigir 
responsabilidades, se podría, podría hacer acto de presencia 
en un momento dado, la Conselleria o quien fuera, pero tal y 
como están las cosas y desde, digamos la posición 
autocomplaciente que tienen los empresarios en general, por 
los menos con los que yo he contactado me parece bastante 
difícil que se pueda dar contenido efectivo al programa de
prácticas tal y como está ahora.
ROBERTO IGUAL.- ¿ Cuándo hablas de remuneración te estás
refiriendo a las empresas o a los alumnos?.
FELIPE ALCALA.- Me estoy refiriendo fundamentalmente a las 
empresas, porque los alumnos, muchos de ellos, también te lo 
piden, pero curiosamente,ya he dicho en otro momento, que aun 
con la sensación y el sentimiento de explotación y de mano de 
obra barata mayoritaria, pues consideran que las prácticas, 
valen la pena. Entonces bueno si hubiera una remuneración para 
los alumnos, yo creo que seria a estudiar, no lo sé, no tengo 
ni idea, pero para las empresas desde luego, lo tengo bastante 
claro, cara a que a que pueda ser efectivo algún tipo de
control que hoy por hoy, me da la sensación que es casi
imposible de hacer.
Es que no se sienten obligados.
' Mi sensación es que mayoritáriamente piensan que están 
haciendo, hombre, demasiado, no, somos unos tíos que estamos 
colaborando en todo.
MODERADOR.- Pero entonces mi pregunta es ¿porqué colaboran en 
el programa?. Yo creo que aquí hay que distinguir entre la 
empresa pública y la empresa privada, la empresa pública de
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una u otra manera puede verse obligada a aceptar alumnos en 
alternancia, sin acabar de tomárselo en serio, pero en caso de 
la empresa privada, alguna razón tiene que haber,
FELIPE ALCALA.- Yo creo que ha quedado bastante claro, a 
partir de las opiniones que hemos ido sacando, porque una cosa 
es lo que manifiestan y otra cosa es la realidad. La realidad 
mayoritaria es que solucionan problemas de producción, creo 
yo, otra cosa es que te lo contesten en la encuesta.
JOAN APARISI.- Yo lo que quería decir, es con referencia a lo 
que ha dicho Felipe, yo no estaba. Yo lo que me referia, era 
al hecho de que las empresas yo creo que si que en el fondo si 
que es altruismo el que colaboren con este programa de 
alternancia.
Aunque se les pagara mucho tal vez, seguirla siendo altruismo, 
puesto que no tienen prácticamente ninguna obligación de hacer 
este tipo de cosas, aunque ellos voluntariamente se hayan 
inscrito en el programa de prácticas y tal. Yo lo que si que 
me estaba refiriendo antes en mi intervención era al hecho de 
que se acercara más a la empresa, el centro de Formación 
Profesional y no a la inversa.
Es decir el que se ha de acercar al mundo empresarial, es el 
centro de formación, puesto que el mundo empresarial 
evidentemente siempre va a ir por delante del centro de 
formación, puesto que las nuevas tecnologías se van a aplicar 
y bueno los medios de producción y la economía lo van, lo van 
a exigir, prácticamente.
Entonces yo lo que si que decía era que el centro de formación 
profesional y los responsables de los centros intentaran salir 
un poco de ese castillo que constituyen los centros y se 
acercaran a ver el mundo empresarial, puesto que eso es lo que 
los empresarios que yo he entrevistado prácticamente y 
mayoritáriamente me decían, es decir, que el centro de 
formación profesional, saliera a ver lo que es la realidad y
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no unas teorías y unos libros, que sí que están muy bien, pero 
que hay que verles su interconexión. Otra cosa con lo que tu 
estabas diciendo y yo si que pienso que al final las 
prácticas, tal como están, puesto que no hay ningún tipo de 
control por parte de nadie, se convierten en eso, en 
explotación de mano de obra, es decir, interesa gente que haga 
las faenas más rutinarias e inclusive, faenas que no van a 
tener ningún sentido formativo, al final se convierten en eso, 
puesto que al no haber ningún tipo de conexión, ni control, se 
convierten en eso, pero que ese no deberla ser el fundamento 
de las prácticas, eso es lo que se convierten por diversas 
circunstancias.
RAFAEL LLORCA.- Que estoy de acuerdo totalmente con Joan, o 
sea que creo que es lo que hay que hacer, ir más a las
empresas, y además sobretodo seleccionar a las empresas, saber
seleccionar, no ir a lo más cómodo, no ir al Ayuntamiento, 
sino que es lo primero que se hace, sino ir a intentar
empresas que si que puedan ser útiles, para la rama en la cual 
se están impartiendo clases o tiene que ir a prácticas.
El control si que es posible, además porque tienes un aliado 
que es el alumno, o sea, que te va a contar todo lo que pasa 
allí, o sea el control es posible.
En cuanto a remuneración a las empresas, o sea, resaltar, que 
muchas empresas, que le dan el dinero que les corresponde a 
ellas, se lo dan a los alumnos, lo cual quiere decir, que no 
están tan interesadas en recibir dinero, ellas mismas.
Algún empresario ha dicho que no quieren dinero, que no 
deberían ni subvencionarlo, en cambio lo que si alguna
empresa, si que me ha dicho y podría ser interesante, es que 
además de que les den un diploma al tutor y a  la empresa de 
que han participado en las prácticas en cuanto que les puede 
dar imagen o tal, también lo que piden por ejemplo o hablando 
surgió asi, ¿no?, que pudiera ser por ejemplo, que tuvieran 
por ejemplo unos ciertos privilegios en cuanto a subvenciones,
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o acceder a ayudas de la administración, que pudiera haber un 
sistema, un plan de ayudas abierto y que estas empresas 
puedan, o tengan algún tipo de facilidad para tener 
subvenciones, o algún tipo de crédito .que da la 
administración.
En cuanto al horario seguido, bueno en cuanto a la cuestión 
del tiempo, duración, todo eso, yo creo que se mantuvo una 
conversación muy interesante, con una jefa de enfermeras, que 
llevaba prácticas en alternancia, también, del Hospital 
General de Alicante, y tenia muchísima experiencia pues estaba 
también en la Escuela de Enfermería y entonces lo que no se, 
la opinión que la veo bastante cualificada, lo que decía es 
que vela que el horario era muy corto, que deberla ser horario 
seguido y dedicarse a esto solo, a prácticas, que no tuvieran 
que estar pendientes del instituto, que no tuvieran que estar 
pendientes de exámenes, o de ir ahi, o sea para que vivieran 
el ambiente del trabajo y pensaran solo en este tipo de 
cuestiones, lo que se contradice con lo que ha dicho Joan, en 
el sentido que de la interconexión teoría-práctica, o sea esta 
chica optaba, con una gran experiencia optaba porque se 
concentrara la experiencia solo en la práctica.
Bueno, una cosa que es muy positivo de las prácticas en 
alternancia es la mejora de la imagen de la F.P. Eso lo he 
notado yo desde el primer a&o que estuve de tutor de prácticas 
en Ibi y entonces hubo un cambio, o sea las empresas pensaban 
que a la F.P. sólo iban los malos estudiantes, y luego al 
realizar estas experiencias de las prácticas, cambiaron 
totalmente la visión que tenían de los alumnos,en cuanto que 
vieron que era gente muy espabilada, gente muy agradable que 
sabia hacer las cosas bien, y entonces el "boca oreja", se fue 
pasando y o sea, la F.P. estuvo mucho mejor mirada desde 
entonces.
JAVIER SAPIRA.- Sobre el tema de..., bueno yo si que creo 
que las prácticas deben seguir, ¿no?, lo que pasa es que 
supongo que hay que reformularlas y sobretodo hay que
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establecer unos mecanismos de control adecuado, para que no se 
convierta en lo que posiblemente ahora, parece que hay 
bastantes indicios, que son realmente, ¿no?, de que, hay 
bastante sobreexplotación y tal, de todas formas yo ante una 
cuestión que en el fondo sigues planteando entonces a qué se 
debe esto, a altruismo, a más o menos lo que has dicho antes, 
¿no?, estaba anotando aqui y me acordaba de algunas de las 
empresas en que..., en las que estuve haciendo la encuesta y 
bueno...: Venta de hi-fi, drogueria, venta de sueters, venta 
de colchones y somieres, venta de carretes y fotografía, y 
venta de artículos de deportes, también habla una gestoría y 
un banco, y alguna otra más pero no la recuerdo alguna de 
taller de automóvil, pero mi pregunta es... ,este tipo de 
empresa, yo no se que le pueda aportar al alumno; o sea, de 
partida, ya, la selección de empresas, no parece que se haga 
con demasiado, con un criterio demasiado claro, ¿no?.
Entonces, aqui podría estar bastante claro, el por que razón 
admiten alumnos en alternancia.
Una seSora que está allí sólita vendiendo carretes de 
fotografía, y que le llega una chica y que le está allí 6 
horas, pues le viene muy bien.
LORENZO GRAU.- Bueno yo estoy de acuerdo con lo que ha dicho 
Felipe, cuando yo he dicho que deberla de haber un control por 
parte del Instituto de F.P. es evidente que tal y como están 
las cosas y esa actitud que tienen los empresarios, pues yo 
creo que no se pueda dar, por esa opinión general de ellos de 
que están haciendo una cosa, como un favor al alumno y que 
vamos de ninguna manera van a aceptar que vaya allí nadie a 
decirles, como tienen que tratar a los alumnos, que tienen que 
hacer, o que no tienen que hacer.
Que qué deberían de hacer pues no sé las autoridades o los 
Institutos, pues quizás lo que ha dicho él, dar una 
remuneración más significativa, que no sea tan irrisoria como 
es ahora para de ese modo, poder establecer también un cierto
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control; es decir por el hecho de que les conceden una mayor 
importancia a las subvenciones o a las remuneraciones que les 
dan, eso les da derecho a poder controlar o a poder seguir el 
desarrollo de ese alumno en esa práctica, sin que el 
empresario pues pueda objetar nada, ni pueda ponerles ninguna 
pega. Que ¿porqué acogen alumnos en alternancia, que si es por 
altruismo, o no lo es?.
Pues yo creo que es por lo que ha dicho Javier que les viene 
muy bien que haya -tanto en empresas públicas como privadas,- 
una persona que tengan ahi, que les solucionen problemas. 
Aunque los empresarios digan que no les solucionan problemas
de producción, yo creo que si, que lo hacen o sea...
Si la adaptación al trabajo, en general, por todos los 
alumnos, ha sido muy fácil, es un poco iluso pensa que si es 
fácil adaptarse al trabajo, no puedan sacar un problema 
adelante, cuando están formados se supone que teóricamente lo 
suficiente. Además con los alumnos que he tenido yo, que han 
estado meses y meses, supongo que les habrá dado tiempo a 
conocerse, vamos prácticamente lo que conoce un trabajador que 
está ahi fijo, ¿no?. Entonces, solucionar problemas de 
producción, si que lo pueden hacer, no lo sé es una opinión.
Yo no he entrevistado a ningún empresario, y no conozco lo que 
ellos opinan, pero por lo que ha dicho Felipe, yo estoy de 
acuerdo con él.
MODERADOR.- Perdón, vamos cerrando el tema éste porque hay
que hablar de las empresas todavía, ¡ehl , vale.
JOSE ROMERO.- Yo en cuanto a porque la empresa, acepta 
alumnos, lo tengo claro, que lo hace sobretodo por disponer de 
mano de obra barata, pero desde el punto de vista del alumno,
tampoco es, algo tan..., o sea, también es positivo para él.
Teniendo en cuenta que la mayoría de alumnos, la contestación 
de porque, ven interesante las prácticas; La mayor 
contestación es por conocer el mundo del trabajo
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real, pues eso también es importante para ellos, el conocer el
mundo real del trabajo, que en realidad es duro y sobretodo al
principio, aunque sea por contrato, van a pasar, a empezar 
desde bajo y van a hacer un trabajo duro y repetitivo y
sobretodo a ese nivel de cualificación.
Entonces, que es positivo para el alumno, lo tengo claro,
incluso necesario.
¿Que las empresas lo hacen sobretodo para resolver, sobretodo 
problemas de acumulación de trabajo?: Si, muy pocos son los
que les contratan. Pero eso también es lógico, tal y como está 
el trabajo y el nivel de paro, está claro que no va a ser por 
eso.Entonces, hay algunas, sobretodo una empresa me comentó la 
posibilidad de que el dinero que recibía de la administración 
educativa era tan bajo, que vamos, que ninguna empresa lo 
hace, desde luego por eso, que incluso que él veia bien, la 
obligatoriedad de la empresas de dar la compensación económica 
al alumno, claro con una deducción fiscal por tener ese gasto,
pero también, le parecía interesante que fuera asi.
Y vamos y en los alumnos lo mismo, son poquísimos los que
dicen que una de las razones de hacer las prácticas, sea por 
las compensaciones económicas, entonces a mi me da la 
sensación que es un dinero que tan repartido, tan pulverizado
se pierde, si las empresas no lo hacen por las compensaciones
económicas, los alumnos tampoco, pues ese dinero, pues a lo 
mejor, no sé a lo mejor en incentivar a profesores, o a
institutos de F.P. y..., para que el control sea mayor, podría 
ser positivo que ese dinero fuera más destinado en..., ese 
sitio.
• CARMEN GUILLEM.- Supongo que la cantidad es irrisoria la que 
perciben las empresas, pero se ahorran respecto a un puesto de 
trabajo normal, les supone un ahorro, no solamente lo que 
perciben, sino lo que se ahorran, o sea que yo creo que las 
razones de la empresa son fundamentalmente esas, ¿no?, de
disponer de un puesto de trabajo barato, porque además yo
estuve haciendo tres encuestas a empresas, bueno yo creo que
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no es un número significativo, pero les sonaba a chino, ¿no?. 
Las preguntas que se formulaban allí, como respecto a lo 
pedagógico, ¿no?, del tutor de la empresa, ¿no?, aquello, le 
sonaba, bueno marciano, y bueno a pesar de todo, yo opino
que las prácticas si que son interesantes, por lo que ya se ha
dicho, es incidir sobre lo mismo, familiarizarse y ponerse en 
contacto con el mundo del trabajo. Creo también que se debería 
generalizar a todos los alumnos de F.P. y que, bueno que la 
solución, asi a la educación, a educación de la especialidad a 
las prácticas es que haya un control, que haya un control y 
que no se hagan prácticas que no tengan nada que ver con la 
especialidad que se ha hecho y desde luego de remunerar a las 
empresas, para nada, porque ya se hace un trabajo y tienen un 
ahorro y que haya un control por parte del Instituto o por 
parte de las Autoridades educativas, eso yo ya no sé quien lo 
deberla hacer.
JAVIER SAPIRA.- Yo sólo quería hacer hincapié, en que quizá 
partiendo de la base de que bueno las prácticas son
convenientes, y que bueno ocurre que se da el hecho, de que 
parece ser que las empresas generalmente como mal menor hay
que aceptar que utilizan a los alumnos, etc, yo si, es 
solamente porque conozcan el mundo del trabajo, pues ya 
tendrán tiempo.
Trato de decir, que la contrapartida a ese rendimiento que 
puedan dar los alumnos en ese periodo sin cobrar , es que 
ellos saquen algo, en beneficio de su formación y ese algo no 
me parece que pueda ser el conocimiento del mundo del trabajo, 
quiero decir que incorporen elementos nuevos a su formación, o 
sea que el alumno que esté en administrativo, que toque un 
ordenador, o que en fin que llegue a hacer algún trabajo 
realmente serio y que esté probablemente acordado ya con el 
centro, o sea probablemente, seria necesaria una planificación 
de las actividades que el alumno va a realizar.
No tiene sentido que un alumno de administrativo, entre en una
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Caja de Ahorros y lo utilicen todo el tiempo, -le pregunten si 
tiene moto-, y lo utilicen de mensajero.
Entonces insisto, en eso en que seria importantísimo 
seleccionar a las empresas y exigirles a cambio, no 
imponerles, porque no está el horno para bollos, supongo,
¿no?, pero exigirles, o bueno, o ponerse de acuerdo, para que
a cambio, el alumno pueda hacer determinadas cosas, que es lo 
que justifica las prácticas.
FELIPE ALCALA.- Muy brevemente. Yo creo, no lo hemos 
comentado, porque me imagino que para todos, era implícito el 
tema, y es que una utilidad clarísima de las prácticas, por lo 
menos las respuestas que a mi me han dado los alumnos, es en 
los aspectos de maduración personal, de iniciativa, de 
responsabilidad propia, aún al margen, de que eso fuera 
inherente al contenido de las tareas, que a lo mejor no se
seguían, pero en cambio si que se daban todos esos aspectos.
Supongo que cuando hablamos de contactos con el mundo del 
trabajo y todo eso nos referimos también a eso, porque yo 
desde luego si no querría hacerlo notar, porque me parece muy 
importante, y luego por remitirme a lo anterior, cuando 
hablaba de una remuneración significativa, yo no sé si es en 
dinero, porque efectivamente si que se da eso de... , 
dinero no si no nosotros... , yo también he encontrado casos 
de que se lo han dado al alumno, no, pero si una 
contrapartida, x, que pueda ser utilizada como mecanismo de 
control, no se si eso es dinero, no es dinero, o lo que sea, 
pero algo que permita establecer ese control que decíais 
var ios.
MODERADOR.- Bueno, yo creo que el tema está suficientemente 
tocado, ¿os parece que hagamos una pausa de diez minutos, o 
seguimos directamente ya sobre las empresas?. Ahora hay que 
hablar de las empresas por lo menos una hora, entiendo yo, si 
queréis cortamos, pero diez minutos, como queráis, o si no
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seguimos, como queráis, ¿qué queréis?.
¿Seguimos?, vale pues seguimos.Bueno quizás hay gente que no 
ha hecho encuestas a empresas, entonces si queréis os quedáis 
con mucho gusto, y si no el que considere que no tiene nada 
que decir o que no puede quedarse, pues que desaparezca.
RAFAEL LLORCA.- Una sugerencia a vosotros, los directores del 
trabajo, en relación a ver las motivaciones. Primera que yo 
creo que es útil separar totalmente por ramas, o sea que la 
problemática de cada rama es especifica, o sea que lo tengan 
muy en cuenta. Y luego a lo mejor puede ser útil ver en 
relación a las ramas y ver empresas que han repetido o que no 
han repetido, porque se puede suponer que los que no han 
repetido es que no les ha ido bien y que lo que se esperaban
ellos no era lo que era, por ejemplo en el sentido de que a lo
mejor el trabajador al no estar cualificado, no les ha 
resuelto muchos problemas de producción y relacionar eso 
también si han repetido o no han repetido y si han contratado 
a alguien a lo largo de los años, o sea que son variables ahi 
que pueden ser útiles.
ROBERTO IGUAL.- Después de estar oyéndoos durante mucho 
rato, y tal..., o sea, hay un aspecto que para mi resulta 
preocupante, pero en fin que no..., el hecho de que sea 
preocupante no significa que no sea real, y es el escaso 
interés formativo que parece ser que tienen las prácticas, en 
cambio la valoración positiva en principio como 
filosofía general, que tienen los alumnos de su propia 
práctica. Entonces, ese aspecto de valoración positivo, tiene 
algo que ver con un aspecto que no habla salido, y que 
realmente podia ser interesante, porque algún valor tienen que 
tener para que los alumnos lo consideren positivo, que es un
poco su autoconfianza en función de la capacidad que ellos
tienen para desarrollar un trabajo; es decir que pueden llegar 
a pensar que la formación que tienen teórica o práctica de los
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centros, les va a permitir después en el mundo del trabajo 
poder desarrollar una actividad determinada con unas ciertas 
garantias de dominio de esa actividad.
RAFAEL LLORCA.- Eso salla antes, y se ha dicho por varios, 
por lo menos, por un par de personas, eso, el romper el hielo 
se, quiere decir eso, la expresión que usted lo ha dicho de 
una forma más rica, pero que es eso, romper el hielo quiere 
decir eso, ver si uno es capaz de ir a una empresa, trabajar y 
relacionarse con los compañeros y no cortarse y hacerlo bien. 
Entonces eso es un reto para ellos y por supuesto que una 
motivación principal que lo han dicho ellos, explícitamente, 
muchos, además.
FELIPE ALCALA.- Además, yo creo que en la práctica eso ha 
sido lo fundamentalmente exitoso del programa, porque lo que 
yo me he encontrado es que la mayoría de los alumnos, por no 
decir todos, se consideraban, vamos, supercapaces de hacer la 
actividad que les ponían por delante, o sea que estaban mucho 
más cualificados y además los empresarios paradójicamente te 
lo reconocían, que venían, eso se ha dicho antes, que ha
cambiado la imagen de la Formación Profesional, es cierto,
¿no?, vienen muy bien preparados, pero luego no les dan tareas 
con responsabilidad, ¿no?.
RICARDO BOU.- Yo lo que quería era insistir un poquito más en 
la pregunta que ha hecho Roberto, respecto a ese aspecto 
positivo que vela en los alumnos, hablábamos ahora de perder 
el miedo ¿no?, yo la pregunta era también en otro aspecto, que 
aunque no es formación en el sentido clásico, no es aprender 
tecnologías nuevas, pero por si se hubiera dado esa respuesta 
y es relativa a cosas como el enfrentarse con algún 
imponderable, la reacción frente a algún pequeño problema, de
organización, aunque no sea de tecnología, sino de
organización, por ejemplo.
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RAFAEL LLORCA.- Pues si que se da el caso bastantes veces, de 
que no tenían esa iniciativa, ni la han adquirido por las 
prácticas, porque prácticamente al menos los que he encuestado 
yo, la mayoría estaban siempre ayudando a otro trabajador, con 
lo cual siempre les decían lo que tenían que hacer, entonces 
ellos no tenían que tomar decisiones.
Uno se quejó y todo de que si que le daban mucha 
responsabilidad y estaba aqui, además que era en banca no se 
qué, y que movía mucho dinero y el hombre estaba, pero 
super... , que tenia mucho miedo, ¿no?, todo lo contrario, que 
tenia demasiada responsabilidad.
ROBERTO IGUAL.- Habéis detectado también, o sea en las 
encuestas, si existe una relación directa entre la magnitud y 
la empresa, es decir el número de trabajadores que tiene la 
empresa y el nivel de formación que puede impartir, es decir, 
las empresas pequeñas...,
MODERADOR.- Perdona, Roberto, perdona que te corte, es que 
esta es la primera pregunta que vamos a plantear en el segundo 
capitulo, entonces yo creo que es, -cierra, cierra,- entonces, 
yo creo que es hora de cerrar el capitulo de alumnos, pasamos
la página y entramos al capitulo de Empresas.
Entonces vamos a seguir un poco el mismo orden, que en el caso 
de los alumnos.
Yo creo que abríamos, perdón, olvidamos todos los primeros 
temas de accesibilidad, clima, idoneidad, etc, me da la
impresión de que lo que habéis dicho para los alumnos, se
puede predicar también para las empresas, sino, pues matizáis 
alguna cosa, pero ya introduciendo el primer tema :
ASPECTO DE LA EMPRESA, es decir que impresión os causaba por 
sus dimensiones, por sus condiciones materiales etc, la 
empresa.
Estamos ante una empresa, en el sentido de un local, donde se 
trabaja, y donde se puede transmitir cualificación a quien
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vaya a hacer prácticas, o estamos ante como se dice 
vulgarmente talleres de mala muerte en los que difícilmente se 
podía aprender nada.
JOAN APARISI.- Yo he hecho pocas de empresas, pero si que
diría que en general han sido pequeñas empresas y que si que 
eran locales bien acondicionados, donde habla espíritu de
trabajo, y no sé, de colaboración con los alumnos que tenían 
en este caso. 0 sea, en este aspecto, si que diría que las 
empresas lo han hecho bien, y que no se han visto talleres de
mala muerte, ni cosas mal acondicionadas, ni nada.
Esa ha sido mi impresión, asi rápida.
JOSE ROMERO.- Bueno, yo creo que la mayoría de las empresas 
eran pequeñas y, bueno, muchas de las veces las funciones que 
hacia el alumno, cuando era allí, o en algún caso inclusive 
era prácticamente el único que hacia ese trabajo, entonces, 
bien, si ese alumno hacia ese trabajo y salla, pues bien, 
incluso talleres, que el único de la oficina era el alumno en 
ese momento y lo que hacia este alumno bien hecho estaba.
Alguna empresa, unas prácticas un tanto curiosas, era una 
compañía de seguros, de automóviles y tenia a este alumno 
haciendo revisiones gratuitas a los automóviles.
Este puesto de trabajo, era exclusivo para este alumno en 
prácticas, una vez se fue éste, ya no existia ese trabajo.
ROBERTO IGUAL.- ¿Era trabajo de automoción ?.
JOSE ROMERO.- Si, Si, era automoción, y bien al alumno en un 
'principio, el primer periodo, bien era positivo.
Cuando pasó un tiempo, siempre el trabajo repetitivo y que 
estaba haciendo un trabajo real claro no era muy gratificante.
RAFAEL LLORCA.- Yo también encontré, todo tipo de empresas, 
grandes y pequeñas, pero coincidente con lo que dice Joan del
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ambiente de trabajo, o sea no me di con ninguna cutreria por
ahi. Y ahora acordándome de las empresas, tengo que desdecirme
de algunas opiniones anteriores, en el sentido que el Hospital 
es una empresa pública y el INEM es también una empresa
pública, y la gente que estuvo alli ha estado muy contenta,
incluso en el Inem, de una forma asi muy resaltada de un
alumno que estuvo en varios puestos de trabajo, con
informática, haciendo muchísimo trabajo y dos personas que 
entrevisté, estaban super contentas y eran empresas públicas, 
¿no?, o sea, que, relativizar lo que he dicho anteriormente, y 
si que eran empresas interesantes, muchas de las que me ha
tocado a mi encuestar.
CARLOS SEMPERE.- Bueno yo decir que... , a lo mejor ha sido 
casualidad, si que habré hecho unas 15 entrevistas, unas 12 o 
13 han sido grandes empresas, o sea con esto vengo a decir que 
el marco a desarrollar las prácticas, ha sido muy idóneo, a mi 
esto me ha impresionado, desde empresas de muebles, textiles,
hospitales, colegios públicos, una red de guarderías que se
puede decir, eran cinco guarderías, y realmente los chavales 
han aprendido.
También el empresario, ha indicado mucho como método a
i
seleccionar futuros trabajadores ya que eran digamos de
grandes empresas y esto podría proporcionarle pues que siempre 
están admitiendo gente, a mayor escala, menor escala, según el 
año, la temporada o la situación, pero realmente ante esa 
pregunta el marco de prácticas idóneo en el caso de que he 
realizado yo.
-Efectivamente, por que he tenido sólo una gran empresa, que 
ha sido el aeropuerto,y allí no he entrevistado a ningún 
alumno, pero si al responsable por parte de la empresa y me 
dio la sensación de mucha seriedad, quizá de la mas seriedad 
de todas las que he tenido, pero por irme al otro lado, 
también me he encontrado con algún aspecto muy positivo en una
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empresa, pues que tu la ves y se te cala el alma a los pies, 
que era el tipleo taller de 3 metros por 3 metros, 
completamente cutre, pero como estaba el empresario y el 
alumno de prácticas nada más, este chaval hacia de todo, 
absolutamente de todo.
Entonces pues si, para él ha sido muy positivo, ¿no?, 
entonces, pues no lo sé, en general yo he tenido sobretodo más 
bien pequeñas empresas, reproduciendo un poco la estructura 
valenciana, más bien, y no sé, no sé. es que no me atrevo a 
decir hasta que punto influye el tamaño, depende más bien, yo 
creo que está más en relación directa con la actitud del 
empresario y un poco en relación con todo lo que hemos dicho 
antes, la actitud personal muchas veces de los propios 
empresarios, no lo sé, aunque según lo que habias dicho, no lo 
s é .
JAVIER SAPIRA.- Si, que yo matizaria y pienso que depende, soy 
de la actitud del empresario, o del tutor quizá y también me 
parece que es más importante la actividad de la empresa, lo 
que pasa es que no sé si buscáis algún carácter significativo 
en el tamaño, por el número de empleados, etc, osea, 
condiciones en malas, osea yo no he visto, no, condiciones 
indebidas porque además supongo que todas estas empresas 
tienen que pasar unos minimos, laborales y de higiene en el 
trabajo, y tal, pero pienso que el criterio a lo mejor más 
importante, podría ser la actividad de la empresa, en cuanto a 
que pueda o no ser un aspecto formativo, para ese alumno. Es 
una opinión.
MODERADOR.- Otra cuestión.
Coincidencia entre la figura del empresario y la figura del 
tutor. ¿Qué porcentaje hay de tutores no empresarios?.
JAVIER SAPIRA.- Tutores no empresarios, pues con suerte, 
quizá, un 10%, con suerte, es lo que yo he podido observar.
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JOAN APARISI.- En mi caso, todos los tutores eran empresarios 
y viceversa, o sea diría que el 100% de empresarios y tutores 
coincidían.
CARLOS SEMPERE.- En mi caso al reves, en mi caso serian creo 
que hice 13 concretamente, 2 eran tutor y empresario y el
resto, era, habla, o sea el jefe de contabilidad, o sea,
algún encargado general del departamento donde estuvieran, 
¿no?,si bien en el colegio, pues, el tutor, el jefe de 
profesores, como bien, o sea que no era ni el mismo director 
quien los dirigía, sino que habla una persona dedicada para 
ellos, también habla un taller de reparación de ordenadores 
que si que era el mismo empresario, quien lo llevaba.
FELIPE ALCALA.- Esto si que está relacionado directamente con 
el tamafio de la empresa, efectivamente, a mi me ha pasado lo
mismo cuando la empresa es un poquito más grande el tutor no
era el empresario, y cuando era pequeña, siempre era el mismo, 
lo que si me parece más importante señalar, es que muchos 
casos, por ejemplo, oficinas de cajas de ahorro, no sabían 
quien era el tutor hasta el momento de tener que contestar, 
que lo decidían y lo improvisaban, es decir, pues hombre, no 
sé, pues este es el que más se ha ocupado, pero no era un 
tutor, de una manera claramente definida y eso si que es más 
importante.
Y lo mismo por parte de los alumnos, como hemos comentado 
antes también que a veces no tenían clara la figura del tutor.
JOSE ROMERO.- Bueno, en mi caso, también, la mayoría de 
empresas eran pequeñas y por lo tanto coincidía habla mayor 
coincidencia en empresario-tutor. En cuanto, bueno, tal vez, 
en algunas ocasiones, era el mismo empresario el que decía que 
el respondía a las preguntas sobre el tutor, posiblemente, no 
sé tenia alguna reticencia que el empleado contestara alguna 
cosa o no, pero vamos, a mi me daba la sensación que, si no
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posiblemente hubiera estado en contacto con el alumno, aunque 
no fuera la persona que más contacto tenia, pero como habla 
estado en contacto, creía que él podría contestar, y prefería 
contestarlo él.
FERNANDO MARHUENDA.- Eso que acabas de decir, ha pasado en 
bastantes casos, o...
JOSE ROMERO.- No se bastantes casos, pero posiblemente, 5%, 
10%, por a h i .
RAFAEL LLORCA.- El 22% coincidían tutores y empresarios de 
las encuestas que he hecho, si..., los otros eran, hospitales, 
helados, eran grandes, SERVASA, eran grandes: Y entonces lo
que si que habla era que, que muchos empresarios no tenían o 
sea, si que hablan participado en la decisión, sabían que 
habla personas con prácticas de alternancia
probablemente, tendría, estarían informados, incluso, pero 
realmente, quien sabia y quien habla hecho el seguimiento no 
era el empresario, era el jefe de personal, entonces, algunas 
encuestas que debía de contestar el empresario, se las ha 
hecho el jefe de personal, porque sabia que iba a contestar 
mejor, no porque fuera más fácil y entonces, ellos además 
tenían además un tutor, a veces coincidía también el jefe de 
personal con tutor, pero esa era la tónica, y luego bueno en 
las Cajas, también habla algo, yo creo que no hablan tutores, 
asi definidos; que el tutor era el jefe de personal de todas 
las..., y luego allí pues se apa&aban unos y otros, y entonces 
al no estar definido, yo creo que era un defecto también que 
podría que podría resultar del fracaso de las prácticas de 
alternancia, a mi parecer, en las Cajas de Ahorro.
MODERADOR.- Una cuestión que queríamos plantearos en relación 
con la figura del tutor, pero por lo que decís, vale la pena 
plantearla en general, o sea, en relación con la figura de la
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persona tutor o empresario, que estaba más directamente en 
contacto con los alumnos, es decir, ¿qué porcentaje habría, de 
tutores, en este sentido, digamos vocacionales, es decir en 
que en realidad es un maestro frustrado, por decirlo asi, es 
decir, la persona que le gusta ese trabajo de enseñar, de 
estar en contacto con el alumno, etc, o era siempre una 
rutina, es decir una obligación en mayor o menor grado 
impuesta la de atender al alumno.
RAFAEL LLORCA.- Cada uno su caso, en mi caso se les vela a 
todos bastante contentos a los tutores, o sea que no estaban a 
disgusto, con ese trabajo, con esa, no sé, además lo entiendo 
también, porque una opinión que igual lo planteas luego, de 
que pensaban los empresarios de los alumnos, pues que la 
impresión era buenisima, o sea de que estaban encantados con 
esta gente, sobretodo pienso también porque son gente joven, 
con muchas ganas de saber cosas, un nivel culturál medio- 
alto, y entonces gente agradable, entonces tratar con gente 
agradable siempre es agradable ¿no?, y lo manifestaban, ningún 
tutor estaba descontento con esta función.
MODERADOR.- Si, perdón, aparte de que estuviese contento o 
no, es decir, el enseñante vocacional, ¿lo habéis encontrado 
entre los tutores o...?
JOAN APARISI.- A mi me da la impresión que no, que casi 
ninguno, diria que ninguno es un tutor vocacional, puesto que 
de las contestaciones en la pregunta que decían si usted 
necesitarla
mayor formación pedagógica, el 100%, contestaba que no, que él 
lo sabia todo ya, que el dominaba toda el área y cualquier 
tipo de ayuda pedagógica, pues le era prácticamente, bueno, 
que prescindía de todo tipo de formación pedagógica, por tanto 
difícilmente, pueda ser un maestro vocacional, esa es mi 
opinión..
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JOSE ROMERO.- Estoy totalmente de acuerdo con él, mi 
experiencia ha sido la misma.
FELIPE ALCALA.-* Yo componente vocacional tampoco he
encontrado, más bien era los casos que el tutor no era el 
empresario, era un encargo que tenían que asumir.
JAVIER SAPIRA.- Bueno pues, yo me he encontrado, quizá haya 
enumerado antes ¿no?, me he encontrado con empresarios,
entonces, lo del tutor coincidía prácticamente siempre, y 
bueno quizás, con una excepción, que si hubiera lugar ya 
comentaría, pues me parece una empresa muy recomendable, pues 
el punto de vista no era el pedagógico, por decirlo asi o el 
didáctico, era una cuestión de más bien de que las prácticas 
duran poco tiempo, porque cuando ya el chico me puede rendir, 
entonces es cuando se tiene que ir, etc, etc, ese era un poco 
el punto de vista, no era precisamente, era un punto de vista 
más de rentabilidad.
ROBERTO IGUAL.- Por los comentarios que habéis hecho, parece
ser que es cierto eso de que quien sabe hacer una cosa la hace
y el que no la enseña, ¿no?...
MODERADOR.- Sin comentarios... , bueno, por tanto, cambio de 
tercio, opiniones aunque ya las habéis ido adelantando de los 
empresarios sobre los alumnos.
JOAN APARISI.- Yo diria que la formación generalizada o 
perdón, opinión generalizada de los empresarios sobre los 
'alumnos es (ya) que como la mayoría van a utilizar o van a 
desempeñar tareas dentro de la empresa, es su falta de
i
formación tanto a nivel de conocer, lo que es la empresa donde 
hacen las prácticas como de cultura general, es decir, 
coinciden en que en los dos aspectos, la mayoría de los
Anexo 3 607
alumnos no vienen lo suficientemente preparados que ellos 
quisieran tener.
Otra causa seria analizar porqué, etc. etc. pero...
MODERADOR.- Esto me sorprende un poco, en relación, con lo 
que se ha estado manifestando a lo largo de la tarde aqui, a 
ver más opiniones.
FELIPE ALCALA.- Yo también me he encontrado en algunos 
momentos opiniones de ese tipo, pero me parece que es una 
opinión absolutamente gratuita, porque no, también es mi 
opinión, ¿no?, que no lo han puesto en posibilidad de 
contraste esa opinión, más bien me parece que muchos 
empresarios respondían a ese tópico, adelantaban ese tópico, 
que generalmente se utiliza, pero, al revés, si hubiera habido 
manera de poder contrastarlo con el cuestionario, estoy 
convencido de que hubieran salido respuestas de que no, no, 
si, es verdad, estos si que saben, estos si que saben, porque 
en general y eso es un poco lo que hemos hablado antes, vamos 
se reconocen que saben, no, pero también se sigue usando mucho 
el tópico ese, me parece.
JOSE ROMERO.- Bueno, yo también, o sea, estoy más bien en 
contra de su parecer y mi experiencia es que en cultura si que 
están suficientemente preparados y en cuanto a la preparación 
especifica ahí hay más variedad, ahi si que creo que se puede 
hacer distinción de la rama que hayan estudiado, posiblemente 
la rama sanitario, me parece recordar a algún empresario, que 
estaba muy contento y muy satisfecho de la preparación que 
traían, otras ramas, automoción, creo que ponían alguna pega, 
que no venían suficientemente preparados, o en innovaciones 
tecnológicas, porque están, no están suficientemente 
preparados, en fin, o sea, que hay una diferencia ahi ya, 
entre cada una de las ramas.
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RICARDO BOU.- Yo si, la pregunta que quería hacerte sobretodo, 
bueno a ti quizá porque has manifestado más claramente, 
esa..., bueno, pues esa visión más pesimista de los 
empresarios respecto a la formación de los alumnos, era la 
siguiente:
Era si acaso no seria esa falta de preparación que los 
empresarios velan, no se tratarla más bien de una preparación 
en el trabajo inmediato, en la inmediatez, es decir a la hora 
de realizar un trabajo concreto, pero no asi en la preparación 
general, en la versatilidad que tienen los alumnos para un 
trabajo u otro.
JOAN APARISI.- Es que yo quisiera diferenciar lo que es mi 
opinión y lo que es la opinión de los empresarios, yo he 
manifestado la opinión de los empresarios, o sea la opinión de 
que los empresarios piensan que en efecto, en general, no 
tienen la preparación para el puesto que van a desempeñar en 
las prácticas, otra cosa es la cultura general que puedan 
tener, sus conocimientos, la versatilidad en el puesto de 
trabajo, lo que plantean es por ejemplo:
La mayoría eran administrativos y en este caso, lo que 
fundamentalmente buscaba la empresa era una cuestión básica, 
por una parte, manejo de contabilidades y por otra, en este 
caso, manejo de ordenadores y aparatos técnicos, entonces lo 
que manifestaban era que los alumnos venían con un 
desconocimiento absoluto de lo que es un ordenador, o por lo 
menos a nivel de funcionar, o de trabajar contabilidades, eso 
es lo que manifestaban los empresarios, otra cosa seria, yo no 
se si en sus estudios han hecho eso, yo no lo sé, en general, 
bueno en cuanto a nivel de cultura general, yo habla dicho que 
los empresarios manifiestan esto, pero esto no quiere decir 
que haya gente que venga preparada, etc, etc, etc, lo que es 
una opinión generalizada de la zona donde yo estuve haciendo 
las entrevistas, puesto que mucha gente de estas prácticas, 
pues, además de tener falta de conocimientos en estos aspectos
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tenia a veces, pues unas actitudes, un poco, pues no sé, de 
falta de respeto etc. etc., no sé.
RICARDO B O U .- Insistiendo sobre el tema, es que, bueno el 
haber hecho esta observación, es debido a que, bueno, nos
hemos encontrado con mucha frecuencia, con el empresario que 
dice que los alumnos no vienen bien preparados, porque los ha 
puesto a trabajar en tal máquina y no sabían, en fin esto es 
una opinión bastante burda de lo que es la formación
profesional claro, en cualquier, en cualquier profesión, se 
requiere una formación en el puesto de trabajo, pues no se, 
más o menos larga, según el tipo de trabajo.
Hay empresarios sin embargo, que saben muy bien que en un
puesto de trabajo hace falta pasar una serie de meses hasta
que el puesto de trabajo, pues, se domina más o menos, lo digo
porque puede haberse dado este caso, y era ahí donde yo iba
con mi pregunta.
JOAN APARISI.- Es que yo pienso que eso depende del puesto de 
trabajo, es decir, según la finalidad que el empresario le dé 
a las prácticas, la formación será adecuada o no, si alguna 
persona busca que el que va a trabajar, sea mano de obra 
barata y rápida incorporación al nuevo lugar de trabajo, 
evidentemente, pues el dominio de éstos..., el ordenador, es 
un "handicap" que tienen, si buscan por el contrario una 
incorporación a más largo periodo de tiempo, pues claro, ahi 
si que se les puede enseñar, manejo..., las técnicas etc.
Yo pienso que eso depende de la finalidad que tenga el propio
empresario con las prácticas.
RAFAEL LLORCA.- La opinión que recogía yo, es también 
contraria, ¿no? a..., es contraria también a la de la zona que 
el ha visto, claro, son ramas más diversas, y si que se quejan 
un poco de esto de que están muy bien preparados teóricamente, 
pero luego a la práctica, pues, les falta práctica, pero es
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que también son conscientes de que no tienen práctica y para
eso están en esa empresa, para realizar las prácticas,
entonces son más tolerantes a ese nivel, eso es lo que he 
captado yo, en general.
ROBERTO IGUAL.- Los empresarios ¿han manifestado algún tipo 
de opinión sobre la actitud de los alumnos en las empresas, es
decir su interés en aprender, etc, etc, y valoraciones sobre
su amor al trabajo, al trabajo bien hecho, a la disciplina con 
que han actuado, al aprendizaje de las normas dentro - 
internas-, de empresas, es decir no solamente su nivel de 
cualif icación, sino su nivel de actitud con respecto al 
trabajo?.
FELIPE ALCALA.- Salvo, salvo casos muy concretos que han 
puesto pegas, pero vamos 1 o 2, la gran mayoría casi 
unánimemente han hablado muy bien de lo que son actitudes y 
bueno yo creo que, insisto en lo de antes, no, eso si que 
tenían elementos de contraste, en lo otro porque es que, por 
lo que has dicho tu, por ejemplo en los casos de 
administrativo que he tenido yo, es que, claro, no les no han 
podido llegar a decir nada de ordenadores, ni contabilidad ni 
nada porque no han tenido oportunidad los chavales de..., 
vamos no les han dejado hacer nada de contabilidad, ni ponerse 
en un ordenador.
Entonces, claro, por eso decía yo que presumiblemente habla ya 
una opinión, antes de que llegaran los alumnos, pero en cambio 
en cuanto a actitudes, mayoritariamente muy contentos, pues 
eso, la gente muy educada, muy tal, con ganas, y que está en 
relación pienso yo, con lo que hemos dicho de característica 
de los alumnos que probablemente sea la gente más interesada 
los que se apuntan a las prácticas, no en el tema del trabajo.
MODERADOR.- Quizás, si definiéramos una también tipología de 
empresarios, seria más fácilmente comprensible alguna de las 
contradicciones que estamos viendo aquí....
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¿Os atrevéis a definir algunos tipos de empresarios/ 
diferenciados, como antes hablábamos de alumnos? ,...el 
empresario cooperante, el empresario desinteresado, el 
negrero... ,
FERNANDO MARHUENDA.- También podría servir la caracterización 
que habíamos dicho antes, un poco las características 
psicológicas del empresario ¿no?, que impresión os ha causado, 
es un tio con iniciativa, boyante, que su empresa le puede ir 
bien, o más bien cutrecillo, va a hacernos publicidad de su 
casa, aunque vamos a decirle que nosotros somos encuestadores 
y casi nos vamos con algún producto o...
RAFAEL LLORCA.- Que yo lo que he visto, es, o sea, a mi me 
han causado buena impresión ese tipo de empresario, o sea de 
hecho el hecho, ya el interesarse por una cuestión que hay 
fuera de lo que es la problemática cotidiana y el ganar dinero 
y que entonces preocuparse de una gente, que en principio, tal 
o cual, que no está claro, que es un programa de la 
administración.
Cuando entra la administración, ya se sabe que los empresarios 
tienen un poco de reticencia, ¿no?, y yo he visto precisamente 
en estos empresarios que no tienen ese problema, o sea, todo 
lo contrario, que tienen una actitud de cara a la 
administración precisamente de ver que ofrece, y ver lo que se 
puede aprovechar de ella, entonces, y eso es generalizado, o 
sea, que para mi ese tipo de empresario, tiene una visión un 
poco más amplia ¿no?, e incluso más progresista, como si 
dijéramos y no se cierra en banda a lo que ya tiene, y sólo 
ganar dinero y mira también otras cuestiones, entonces eso es 
lo que he captado yo..
CARLOS SAMPERE.- Yo si que quería un poco distinguir por 
poner tipos de empresarios, dos tipos de empresarios, que es
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el que ha utilizado, estos programas para formar futuros 
trabajadores y el que ha utilizado trabajadores.
Con esto vengo a decir que la opinión del primero, por 
ejemplo, ha sido buena, ha sabido lo que ha contratado, le ha
puesto los medios, un tutor, y por otra parte, el que está
buscando un trabajador, que todo han sido quejas, que vienen a
jugar, que vienen tal; porque realmente lo que querían sacar
la mayor rentabilidad de esos chavales. A mi me parece eso muy 
notable, ¿no?, si que también muchos, pues diciendo, de 
que..., realmente estos chavales no han conocido lo que es una 
jornada laboral, que eso es muy importante, han sido para 
todos muy importante, o sea que realmente, no saben lo que es 
rendir unas 8 horas seguidas, sino, por eso me decían muchas 
veces que, que muchos jugaban, porque venian 2 horas y ellos 
mismos no se creían que estaban trabajando, porque entre que 
entraban, dejaban el bocadillo, se ponían delante..., jbum!, 
ya se iban, entonces ellos mismos son los primeros en no 
creérselo, pero más bien el comentario, solo hay dos tipos el 
que ha utilizado para una cosa o para otra.
MODERADOR.-Pues, yo ya voy directamente a la última cuestión 
que seria más o menos:
¿Qué porcentaje de empresas o de empresarios, serian 
aprovechables para el futuro sistema de formación en centros 
de trabajo que va a sustituir a las prácticas en alternancia? 
Creo que todos, sabéis, más o menos, de que va la formación en 
centros de trabajo, de que va la Logse, pero sino simplemente 
seria es decir, es algo similar a las prácticas en alternancia 
pero bastante más complicado.
‘El nuevo sistema, se va a apoyar en las prácticas en 
alternancia, pero va a estar caracterizado por una mayor 
digamos, rigidez, a la hora de definir las obligaciones de 
unos y de otros, se exigirá que haya una figura en la empresa 
que sea la del tutor, que siga un programa didáctico, 
previamente acordado con el Centro Educativo, las empresas
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habrán de ser compensadas en serio, bien directamente, bien a 
través de algún tipo de desgravación fiscal, o lo que sea, 
etc, es decir, es un programa bastante ambicioso, que si no se 
puede poner en marcha, pues la nueva formación profesional que 
quiere la Logse, pues va, no va a poder ser realidad, y para 
el cual pensamos que en principio podremos contar con un 
porcentaje significativo de empresas que actualmente 
participan en el programa de prácticas en alternancia.
¿como lo veis?.
Es decir, de las empresas que habéis conocido, ¿cuántas 
pensáis que son aprovechables de cara al nuevo sistema de
formación en centros de trabajo?, por una parte, y por otra
parte, ¿que condiciones deberían de facilitársele a esas
empresas, de todo tipo, comenzando por las económicas, para
que efectivamente estuvieran dispuestas a asumir este reto?.
RAFAEL LLORCA.- Que... , que yo diría todas y ninguna, osea, 
que todos están dispuestos a repetir, o sea de todas las que 
he visto no hay nadie que esté descontento, incluso algunos me 
preguntaban ya, querían ya, concretar ya, la próxima
colaboración y yo les decía que no podía, y entonces lo que
deberla de hacerse sería que como va a haber mucha demanda, y 
si se da publicidad, y como esto va a más, es una cosa que se 
ve mirando hacia atrás, y va a más, entonces yo creo que es la 
administración y los institutos, no sé a que niveles los que 
tienen que decidir, qué empresas va a decir que si, qué
empresas va a decir que no, pero tiene que haber una selección 
y tiene que haber unos criterios que estén muy claros para ver 
qué empresas se van a coger y cuales no.
No ir pensando que vamos a tener que pedir por favor, desde la 
administración, ¿no?, y que no va a haber demanda y que vamos 
a tener que incentivarlos y tal, no al contrario, pensar que
va a haber mucha demanda y que lo que hay que hacer es
seleccionar y elaborar los criterios desde aquí, en base a los 
estudios que estáis realizando y a las experiencias prácticas,
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MODERADOR.- ¿Pero eliminarlas empresas, de las actuales 
participantes, en el nuevo sistema?.
RAFAEL LLORCA.- Yo si, o sea en base a criterios, pues desde 
que el tipo de trabajo no es interesante, repetitivo, o que no 
les dejan, por el simple hecho de que no les den oportunidades 
de prácticas. Por ejemplo, caso de un laboratorio, que tenia 
una maquinaria super modernísima y que no pudieran los 
chavales... , mirándola se les cala la baba, y que no pudieron 
hacer nada absolutamente, porque eran máquinas muy caras y no 
se qué, cualquiera las tocaba, eso es frustrante, entonces esa 
empresa no interesa por mucha metodología. El otro que le ves 
ciarisimamente que sólo están utilizándolos para una serie de 
trabajos repetitivos y aburridos y tal, pues esa empresa, 
fuera, tachada y no se le vuelve a llamar y entonces, 
seleccionar a empresas que si que se vea que hay una actitud 
favorable por parte del empresario, que hay unos medios que va 
a poder utilizar el alumno y que hay unos condicionantes que 
se hable muy claro, al principio, tanto como eso, como que de 
lo que se ponía en la encuesta, si es que está muy bien a 
nivel de alternativas de elaborar, de planificar el trabajo 
que se va a hacer, el instituto y la empresa y luego un 
seguimiento, un seguimiento real, que deberla, yo no se cono 
esta la Logse, pero que la figura esta del tutor del instituto 
deberla estar más incentivada, con menor horas lectivas, 
también exigiéndole un rendimiento, también mayor que el que 
tienen ahora ¿no?. Que esa figura se consolidara más pero de 
una forma más profesional, mejor realizada, pero poniendo los 
medios y los criterios desde aquí, desde la Administración.
MODERADOR.- Vamos a ver, ahora tenemos más de 2.000 empresas 
participando en las prácticas en alternancia, si no recuerdo 
mal, a partir de la experiencia que tenéis, que es de haber 




JOSE ROMERO.- Bueno, pues haciendo un esfuerzo entre, para 
intentar decidir y llegar a esa conclusión, ahora mirandp un 
poco a ojo, he pensado en aproximadamente la cuarta parte que 
mínimamente cumplan esos objetivos.
MODERADOR.- ¿O sea el 75%, no deberían continuar?.
JOSE ROMERO.- No, o sea el 25% que serian... , podrían ser 
positivas,
MODERADOR.- Exacto..., que habría que...
JOSE ROMERO.- Habría que el 75% eliminarlo si, por en fin 
diversas circunstancias, entre las que has comentado, en fin, 
que no son apropiadas, o bien por el trabajo que hacen o por 
la disposición del empresario, en fin, vamos asi, un poco a 
ojo de las que he visto.
MODERADOR.- En función del tamaño de la empresa, ¿cómo 
influirla esos porcentajes de eliminaciones, es decir, las 
empresas pequeñas -y pequeñas entiendo por ejemplo entre 5 y 
25 trabajadores-, son susceptibles de garantizar la formación 
en centros de trabajo?.
JOSE ROMERO.- No sé, asi directamente no veo una relación, 
posiblemente haciendo ya la valoración y la extracción de los 
datos..., pero directamente no sé, veo una gama amplia, es 
decir pequeñas que si son válidas, y no lo son, igual con las 
grandes, no sé directamente sacar una relación.
JOAN APARISI.- ...Acorde con las ramas de F.P. que se ha 
estudiado y con los contenidos y características de esa rama, 
es decir, si aquellas prácticas, donde se hacen trabajos tipo 
fregar pisos, traer el café, y tal, pues eso si que serian 
condiciones para quitar esa empresa del programa, puesto que
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eso no repercute en nada al chaval. Es decir, como criterio, 
el analizar el puesto de trabajo que ha desempañado o el tipo 
de práctica y entonces tener en cuenta la empresa que ha sido 
y eliminarla del programa, ese es el criterio más válido. Todo 
lo demás, no sé porque dentro de cada empresa ya puede haber 
particularidades y variedades.
RAFAEL LLORCA,- Yo continuaría insistiendo, continuarla 
insistiendo, un poquito, yo eliminaba Ayuntamientos, ni uno, 
Cajas de Ahorro, ni una, o sea, si coincide que sale de esta 
encuesta que realmente el 100% de alumnos que han estado en 
este tipo de empresas no funcionan, ya empezar por eliminar 
esas. Y luego..., es que hay otra cosa, otra cuestión también, 
éstas que he tenido que encuestar yo, pues, sólo he encontrado 
3, 4 de 23 que pueden estar dudosas, pero yo ahi planteo, pero 
hay otras que podrían ser mejor que estas que están aqui, o 
sea que yo no las eliminarla, pero a lo mejor si que podríamos 
encontrar a otras mejores que esas, o sea por el tipo de 
trabajo que puedan desarrollar, el tipo de producción, o sea 
que seguir una selección con unos criterios y empezar a ver 
empresas y ser desde aqui, que se decida, en base a unos 
parámetros.
FELIPE ALCALA.- Yo bueno, no soy tan pesimista, tampoco me 
atrevo a decir números, pero me da la sensación que muchas 
empresas de las que yo he visto serian validas, en un futuro y 
que ahora no lo son mínimamente, simplemente teniendo clara 
una serie de condiciones que hoy por hoy pues a lo mejor no 
las tenían claras, o que, o reforzando unas actitudes de 
partida que a lo mejor no estaban suficientemente definidas. 
Me da la sensación, estoy pensando en Cajas de Ahorro, por 
ejemplo,¿no?, estoy pensando en Cajas de Ahorro que yo allí he 
visto, por parte de algunos directores porque allí la figura 
del tutor, allí era más confusa, pues muy buena actitud y tal, 
pero bueno, me imagino que eso se habrá convenido a nivel de,
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... , de cajas centrales en Alicante, Valencia y Castellón, y 
bueno, entonces luego cada oficina, cada sucursal, va haciendo 
lo de las prácticas a su manera. Entonces me da la sensación 
que ha habido prácticas que han funcionado mal, por ejemplo en 
oficinas de Cajas de Ahorro, pues no sé, por no definir las 
funciones claras, pero que la actitud del director y eso era 
buena, pero el hombre no, entonces insisto, no es tanto, bueno 
hay una que son muy claras, habéis dicho unos casos 
clarísimos, no ha habido un ejercicio del puesto de trabajo 
mínimamente serio, sin contenido y tal, pues fuera, eso que si 
que se puede evaluar ya, pero hay otras más confusas, es lo 
que dices tú, y ahi es donde seria un poco que has anunciado 
tu si se va a marcar un poco, lo que es la formación 
profesional al centro de trabajo, en ese sentido, pues que 
serian aprovechables, muchas de las que ahora a lo mejor 
no..., no están tan claras.
JOSE ROMERO. - Un tema que..., que creo que se ha quedado 
aparte y no tiene mucho que ver con ésto, pero es que creo que 
se podría hacer alguna labor para intentar que las empresas 
aceptarán también alumnos en los niveles dé producción. Parece 
que hay una tendencia en las empresas a llamar a alumnos para 
la administración, administrativos, pero he encontrado a 
algunos que ponían problemas que para producción, no podían 
traer alumnos, a oficinas si. Bueno si aqui lo tenemos y puede 
ir haciendo algo, pero a producción no, no podemos meter a 
alguno.
MODERADOR.- ¿Por qué lo decían?
JOSE ROMERO.- ¿Porqué lo decían? porque no, no le encontraban 
una biabilidad al trabajo de producción, no sé, si se podría 




ROBERTO IGUAL.- El nuevo modelo de la formación profesional 
que es el que recoge la Logse, hay una parte importante que es 
la formación en centro de trabajo, que tiene dos aspectos 
fundamentales, bueno primero, la formación profesional nueva, 
se diseña a partir de las necesidades de la empresas, es decir 
se van a hacer un catálogo de nuevos títulos profesionales, y 
la titulación profesional comprenderá las capacidades, 
habilidades, destrezas que tienen que tener un trabajador, es 
decir que por primera vez el nuevo modelo de formación 
profesional no parte del mundo educativo para .adaptarse al 
mundo del trabajo, sino que se invierte el problema, es decir, 
se recogen las necesidades del mundo del trabajo y se ve que 
formación se precisa para ello, entonces, aparte de una 
formación teórico práctica, desaparece el concepto de por un 
lado la teoría y por otro lado la práctica, la formación en el 
centro de trabajo, tiene dos aspectos fundamentales, uno la 
formación en aspectos que el centro educativo por condiciones 
de infraestructura de medios técnicos, etc, etc, no puede 
impartir, y lo que es más importante, o tan importante, es la 
evaluación precisamente de las capacidades que el alumno tiene 
que tener para poder adquirir el titulo, es decir que a partir 
de ahora, un puesto formativo en una empresa a parte de tener 
una componente formativo, tendrá un carácter evaluador, no tan 
solo de habilidades y destreza, sino de responsabilidades, 
etc, etc. En función de ese concepto mucho más comprometido 
evidentemente,con una dedicación mucho mayor, ¿creéis que las 
empresas que habéis vosotros encuestado están en condiciones 
de ofertar ese tipo de puesto formativo?.
'RAFAEL LLORCA.- Se supone que al estar las necesidades de la 
empresa, en consonancia con los planes de estudio, o sea, va a 
ser más receptiva, porque realmente van a ver que van a 
satisfacer necesidades que tienen ellos, y yo si que veo 
posible esto, porque si supone una mejora y entonces si ha 
habido una acogida positiva y favorable de estas prácticas de
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alternancia con todos los defectos que hemos visto, si se hace 
mejorado, por supuesto que va a tener éxito. Además porque 
realmente la actitud que yo he visto en los empresarios es a 
favor, no es en contra, no hay ni uno que me haya hablado mal 
de esta experiencia y si lo que estáis diciendo vosotros es
una mejora, por supuesto que se va a aceptar y más si va
acompañada con incentivos nuevos, si desgravaciones fiscales y 
tal, un mayor seguimiento, que se va a ver un mayor interés de
la administración y desde el instituto para controlar esto;
todo lo que estoy diciendo es positivo, entonces tiene que
surgir efecto, sino, ya que se hace ya más, no sé, yo.
FELIPE ALCALA.- Yo sinceramente la capacidad evaluadora por 
parte de las empresas no la veo por ningún lado,
fundamentándome, basándome en que no hay, pues, esa actitud 
pedagógica, o esa vocación de enseñante o algo asi, yo creo 
que tienen, pese a estar en el programa de prácticas tienen
muy claro cual es su campo respectivo y es el mundo de la
producción y eso no lo veo. Salvando ese matiz, que yo no se 
como sé puede trabajar, el tema si que lo veo que podría ser 
bien recogido por parte de la empresa, la empresa también esta 
pidiendo eso, por lo que se deduce de las charlas éstas es que 
la empresa también pedia estas mejoras en el programa, -y por 
parte-, yo lo veo sobretodo muy positivo cara a los alumnos, 
cara a los alumnos puede ser un elemento, un arma para darle 
contenido de verdad a las prácticas, ahora, capacidad 
evaluadora por parte de las empresas, salvo podría decir, una 
o dos empresas que en mi opinión si, pero bueno, el resto me 
parece...
JAVIER SAPIRA.- Esto de la evaluación de las prácticas, yo en 
concreto me lo encontré con un empresario que lo sugirió, la 
posibilidad de que las prácticas, fueran a modo de asignatura 
que tuviera su lado de nota, precisamente fue el único 
empresario que, vamos me causó, realmente una buena
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impresión, hay un caso y medio, ¿no?, pero éste seria un caso
claro. Comparto lo que dice el compañero, de que efectivameite
la meta de los empresarios, parece ser que no estén por la
labor pedagógica, entonces quizó no haya que haceise
demasiadas ilusiones a ese respecto, y si se dan toda tna 
serie de condiciones, ya yendo un poco a lo concreto del
porcentaje y tal, si se hacen una serie de reformas y hay un 
control por parte del centro, se adecúan las, el tipo de
actividades que va a realizar el alumno con su rama, etc.
sobre lo que yo he visto, sin pasarme, yo creo que un 10%, un 
10% pueden quedar viables, siendo optimistas, pueden ser que 
hayan empresas que aún no hayan participado en esto, porque 
con el nuevo planteamiento resulten adecuadas, y entonces se
pueda, digamos, haber más, más diversificación sobre esto,
pero yo no veo mucho más expectativa, en el tema de empresas 
que realmente le puedan facilitar algo al alumno, aparte de 
ese de hacerle trabajar.
RAFAEL LLORCA.- Lo de la capacidad evaluatoria a mi en un jar
de casos me lo dijeron, incluso como condicionante para seguir
y todo, en la última pregunta que se hacia, que decían que 
deberían poder evaluar ellos, también sobre el tutor de 
empresa, y yo creo que si, lo que pasa es que hombre..., 
siempre hay un peligro que es que en cuanto que no tienen una 
visión asi, global del rendimiento del alumno y que puedan
tener una visión favorable y que saben que es una nota y que 
la nota le puede servir para aprobar, para tener el titulo o 
no, pues que sean más generosos a la hora de puntuar, dentro 
de las empresas y que miren otros criterios que no sea solo el 
de rendimiento profesional o de trabajo que ha tenido en las 
prácticas; pero desde luego, tendría que ser sólo una nota de 
prácticas no dos porque a veces, o sea, en estas prácticas en 
alternancia, tal y como está la normativa si tu, si un alumno 
hace prácticas en una empresa, entonces le tiene que evaluar 
la tutora o la profesora de prácticas sobre ese cuadernillo y
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esa evaluación que se ha hecho en la empresa y en cambio en 
muchos casos he visto, que se daban las dos notas, o sea, que 
la empresa evaluaba, pero también evaluaba la profesora de 
prácticas del instituto y evaluaba, entonces en sentido 
contrario, no, mucho más bajo, con nota mucho más baja, y los 
alumnos se quejaban de eso, ¿no?, o sea que realmente no se 
seguía, asi como también no se seguía otra irregularidad, que 
era de que normalmente las prácticas en alternancia, 
sustituían a las prácticas del instituto y entonces en varios 
casos se daba de que habla institutos de que se hacia 
prácticas en alternancia, y luego van e iban y prácticas en 
el instituto, o sea prácticas por todos los lados.
JAVIER SAPIRA.- A titulo puramente personal lo que si estoy
dándoles vueltas, es que dejar la posibilidad de una 
evaluación a los empresarios, puede ser francamente peligroso. 
Yo opino que, en un momento determinado lo pueden utilizar, en 
algunos casos un poco, como arma de presión contra el chaval,o 
para que haga determinadas cosas, o en fin, para que le rinda 
más, etc, etc, a mi me parece que eso habría que pensarlo 
muchísimo.
ROBERTO IGUAL.- Siguiendo con el optimismo ese de rebajar 
porcentajes que ya hemos llegado al 10%, vamos a poner una
dificultad más afiadida, para ver si conseguimos 
definitivamente el 0%, el 0%. Sin olvidar que las empresas son 
elementos productivos, o sea, cuando antes hace rato se ha 
hablado de simulación, Ricardo rápidamente se ha quedado un 
poco preocupado por esa expresión, siempre hemos entendido que 
las empresas son elementos productivos y que el estudiante o 
cualquier persona que se integre en ellas, se integra en un 
sistema productivo, más o menos integrado, o sea, puede estar 
como observador, o formar parte de él, y parece ser que ese
suele ser el mayor beneficio que hasta ahora los empresarios
están obteniendo de las prácticas en alternancia, la
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participación de los alumnos, en mayor o menor intensidad en 
el proceso productivo, de la forma, de la forma qie 
teóricamente, se va a plantear la formación en centros de 
trabajo, va a ser muy difícil, que el alumno realmente forne 
parte de ese proceso productivo, es decir, vuelvo a insistir 
un poco en el sentido de que hay una parte formativa de 
tecnologías o cosas de estas que la empresa, o el instituto 
no, y cuando nos estamos refiriendo a evaluación, o sea, nos 
estamos refiriendo a la evaluación por parte de la empresa y 
del tutor de prácticas de una forma conjunta, uno... Ce 
aquellos criterios de realización, ¿qué es lo que tiene que 
hacer el alumno?, es decir especificando o ejemplificando, si 
un alumno de sanitaria, tiene por ejemplo que saber a un 
enfermo, cambiarlo de, o sea, hacerle la cama, por un auxiliar 
de enfermería, a un enfermo que tenga un gotero, etc. etc. 
unas condiciones determinadas, hay unas formas de hacerlo y 
unas especificaciones más o menos técnicas que solamente 
haciéndolo se puede evaluar, entonces cuando estamos hablando 
de evaluación, estamos hablando de las realizaciones 
concretas, ese es el sentido que a lo mejor tiene la 
evaluación tanto por parte del empresario y no se si eso aSade 
o disipa algunas dudas con referente a la capacidad de las 
empresas para poderlo llevar a cabo, y teniendo en cuenta eso, 
la falta de integración, ese 10% ¿todavía se rebajarla el 
número de empresas que en estos momentos tenemos?.
FELIPE ALCALA.- A mi no me acaba de quedar claro, si lo que 
dices se refiere más que a evaluación, me ha parecido entender 
una programación conjunta, es que en cuanto a programación 
conjunta yo soy absolutamente partidario. En cuanto a la 
evaluación, mi opinión es negativa, es que yo creo que se 
diferencian las dos cosas, la programación yo creo que es 
necesaria, la programación conjunta, ahora la evaluación de lo 
que se ha hecho en los contenidos curriculares de esa 
programación, no creo que sea tema de la empresa.
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ROBERTO IGUAL.- Sí, perdón. El nuevo modelo de formación 
profesional, o sea, cada titulo comporta un ciclo formativo, 
dentro de cada ciclo formativo, existen unos módulos 
profesionales, que tienen una concepción distinta del area de 
la materia, el concepto modulo es un concepto mucho mas 
global, es decir, no solamente se refiere a contenidos o sea, 
a capacidades terminales, a destrezas, habilidades, actitudes, 
normas, valores, etc, etc. Es un conjunto de esto, que además 
se pretende que cada modulo profesional tenga un, o sea, una, 
un valor y o sea que sea una actividad profesional especifica, 
que, o sea, si un módulo por ejemplo es de mecánica o de 
mantenimiento eléctrico, esa persona, tenga unos logros 
profesionales determinados. Entonces, no se trata de evaluar 
las unidades de competencia, o sea los módulos de este tipo 
sino de evaluar la formación en centros de trabajo que es otro 
tipo de modulo, o sea el módulo de formación en centro de 
trabajo tendrá unos contenidos y una evaluación de adquisición 
de destrezas o sea, no es que evaluará el resto de módulos, 
sino, solamente el módulo en formación en centros de trabajo, 
o sea que la nota que se concederá por asi decirlo, la 
evaluación positiva o negativa, correspondiente al modulo en 
formación en centros de trabajo será una evaluación compartida 
junto con la programación por el tutor de empresa y el tutor 
del centro educativo. El resto de materias evidentemente, 
evaluará el profesor que las imparta y que establezca sus 
propios criterios de evaluación.
MODERADOR,- Yo, es que, quiero intervenir hace un rato, pero 
es que es un tema distinto y no queria romper el debate, 
¿tienes algo que decir respecto a esto?.
RAFAEL LLORCA.- No, indudablemente que lo que haces es 
fortalecer, o sea que es positivo en el sentido con lo que ha 
dicho él, porque hay un control también del otro, del tutor 
del centro, entonces hay ahi una cosa conjunta que yo la veo
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mas viable asi, ¿no?, que dejar al libre albedrio del tutor de 
empresa que evaláe, en cuanto que hay un control también ahi y 
se supone que ese tutor del centro, va a estar más encima de 
los alumnos, va a estar con mas dedicación, entonces yo si que 
veo viable esa idea.
MODERADOR.- Es que, José Romero me parece que era el que 
antes ha apuntado un tema del que se puede sacar un poco mas 
de punta; era la cuestión de la reticencias de la empresa a 
colocar los alumnos en producción, mientras que no habla ese 
problema en lo que es en el área de administración, entonces a 
mi se me ocurren algunas cosas, lo que pasa es aparte de lo 
que a mi se me ocurra, me gustarla que se comentara esto un 
poco más. Primero, que puede haber un problema de, o sea del 
coste del equipo con el que ha de trabajar el alumno, trabajar 
en la administración a lo mejor es simplemente ponerse al 
frente de una máquina de escribir, o ni siquiera eso, y 
trabajar en producción es a lo mejor, ponerse al frente de una 
máquina cara, delicada, pero esto entra en contradicción con 
cosas que se han comentado aquí, o sea el hecho de que el 
alumno esté haciendo trabajo real, y lo cual esta conectado 
con el problema de la sobrexplotación, no se entiende si al 
alumno no se le deja trabajar en producción, o es que la 
sobrexplotación solo se da con los alumnos que trabajan en la 
administración, o como está ésto, o es que en realidad la 
gente solo hace prácticas en cosas que no tienen nada que ver 
con la producción o en administración o ni siquiera, en 
servicios de me sube un café o me hace de mensajero.
JOSE ROMERO.- Bueno, esto es una..., bueno no ha sido un 
parecer mió, sino que ha sido una cuestión, que me la han 
planteado concretamente dos empresas entre unas 17 que he 
hecho. Vamos que el trabajo real lo hacen los alumnos tanto 
en administración como en producción, evidentemente si que hay 
alumnos que están haciendo prácticas en las labores de
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producción de la empresa. Simplemente eso una peque&a traba 
que parece que ponen algunos empresarios a que hagan los 
alumnos las prácticas en producción, o sea, la explotación esa 
es a los dos niveles, administración y en producción.
MODERADOR.- Pero bueno, los alumnos que son de las ramas 
industriales, ¿era frecuente que trabajaran en producción 
directamente con las máquinas aunque fueran ayudando a un 
especialista?.
JOSE ROMERO.- Si, claro, los de la rama técnica, automoción y 
todo esto claro evidentemente hacían las prácticas, 
normalmente en producción. Yo hacia el comentario desde el 
punto de vista del empresario; claro también hay un mayor 
número de alumnos que han estudiado administración y es mas 
lógico que se hagan mas prácticas en administración, pero, he 
apuntado ese pequeño problema que algunos ponen.
FELIPE ALCALA.- Por mi experiencia, si que por ejemplo 
automoción o una similar, alguna rama técnica similar, si que 
hay trabajos en linea de producción pero mínimamente 
calificados. La queja de los alumnos era esa, que ellos tenían 
muchísimas más capacidades de las que se estaban haciendo, no 
es que un tio de automoción se dedicara a llevar los recados 
por el pueblo, no es eso, pero estaba trabajando en automoción 
pero bueno, con muchísimo menos de lo que el consideraba que 
estaba capacitado para hacer.
FERNANDO MARHUENDA.- ¿Y esto era porque en el taller o en el 
lugar donde estaba el alumno no habla tareas mas 
cualificadas, o si que las habla pero se las reservaban para 
los trabajadores de la empresa?.
FELIPE ALCALA.- Obviamente por el segundo motivo, claro..
626 Estudio y trabajo
RAFAEL LLORCA.- Lo que pasa es que también se daba, me estoy 
acordando yo, de respuestas de la parte final esta de que 
cuando ya empezaban a contestar si estaban trabajando o no y 
si tenían suficiente capacidad y realmente todos contestaban y 
daba la impresión de que tenían mas capacidad, también de lo 
que estaban trabajando ya, o sea, que..., que de alguna forma, 
igual es que hay una, o sea, la impresión que tienen también 
es porque desconocen el trabajo, o sea, es que luego, cuando 
están trabajando realmente, también se dan muchísimos casos y 
sobretodo de, yo creo que la cualificacion que se da en F.P. 
de que están más cualificados que luego el trabajo que están 
realizando, o sea, porque es que el trabajo es asi, el mundo 
del trabajo es asi.
JOSE ROMERO.- Si, vengo a rectificar a..., a ratificar lo que 
dice Rafa. La mayoría de alumnos creo que pretenden acabar 
F.P.2. cuando en el mundo laboral muchos trabajos que hay, no 
necesitan esa cualificaclón, hay muchos trabajos sencillos que 
no necesitan esa cualificación, el ejemplo mas claro lo he 
visto en la rama sanitaria que la mayoría de alumnas, en este 
caso, hacia la especialidad que hay en sanitario que es 
técnico de laboratorio, y los puestos de trabajo de técnico de 
laboratorio es prácticamente nulo entonces casi todas se me 
han quejado de que tenían una especialidad que no tenia 
ninguna salida. Claro el problema esta ahí es que el nivel de 
estudios es superior al que luego se necesita.
MIGUEL ANGEL GARCIA.- Voy a apuntar, como yo he hecho pocas 
entrevistas y no quería mediatizar, si..., y por apuntar una 
cosa que sea mas positiva, por lo que decías ¿cuál era la 
compensación que recibían los empresarios, no?, entonces tu 
decías, hasta ahora solo se ha hablado y yo creo que es
verdad, es decir, es mano de obra barata, pero yo si que he
encontrado a dos empresarios que pueden ser, en cierta medida,
modélicos, yo creo que eso seria,entonces, cual seria la otra
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linea que tienen y es el mecanismo de pre-selección de futuros 
trabajadores. Entonces, todo esto se ha dado en automoción,
bueno, además en el caso de uno de ellos, es un hombre que
prácticamente las prácticas en alternancia las firmó desde el 
año 85 el es, bueno ha sido uno de los concesionarios de la
Citroen en Alboraya, ahora es el concesionario de Peugeot, en
Torrent, y claro, su visión de lo que tiene es claro en la 
medida que persigue un objetivo distinto también, bueno, la 
visión que tiene de todo es completamente distinta, es decir, 
el por ejemplo estamos hablando aqui, el habla de los alumnos 
y cuando habla de los alumnos no es que los alumnos están mas 
cualificados indudablemente que las prácticas que van a 
desarrollar y el lo tiene clarísimo es decir, el empieza a 
pensar que los automóviles hoy básicamente se basan en lo que 
seria la electrónica y que lo que se les enseña en automoción 
muchas veces, es mecánica, entonces el tiene claro, y además
es capaz de captar que existe una descompensación, entre lo
que seria la formación profesional reglada y lo que se 
necesita realmente en la industria, lo que pasa es que a él 
eso no le importa, es decir, eso lo sabe, entonces lo que pasa 
es que lo asume, indudablemente, pues porque piensa, y además 
el me lo dijo, es decir, el tiene el que es actualmente el 
jefe de taller, que es una persona que salió de F.P. del 
Cabañal, y entonces, eso, como el lo sabe, es un coste que el 
asume. Por otro lado, cuando se dice ¿qué tipo de trabajo 
hacen, es directamente productivo?, pues claro, este hombre da 
la otra vertiente, es decir, que cuando alguien se le plantea 
el tener que hacer prácticas laborales en 3 o 4 horas, no se
le puede dar ningún trabajo que abarque más de tres horas. En
ese sentido, dice, hombre, pues cuando vienen aqui, solo 
pueden apretar zapatas a los frenos, es decir, entonces yo lo 
que quiero es que realmente vengan aqui, pues porque cuando 
hay que hacer una averia realmente importante, bueno, pues que 
el empiece la averia y la acabe, entonces, que en ese sentido, 
yo se creo que es dificil, es decir, es indudable que, bueno,
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yo he hecho más entrevistas y las prácticas que pueden 
desarrollar, pues muchas veces son monótonas, rutinarias, 
pueden ser meter cartas en sobres, pero luego pues hay ese 
pequeño, hay un porcentaje mínimo pero que existe. Y además 
eso coincide, pues, en que luego tienen unos tutores que 
realmente son gente mucho más valiosa y que es la gente que 
esta haciendo las prácticas de la concesionaria, en lo que 
seria la delegación central de Madrid, y luego eso no solo lo 
trae a lo que es la empresa, sino que eso lo aporta a los que 
pueden ser las prácticas, o sea, a los alumnos que están en 
prácticas en alternancia, entonces que bueno por decir esto, 
eso es una visión hasta ahora como muy negativa, yo creo que 
es en general muy ha sido lo que, bueno, el trabajo de campo 
que yo haya podido hacer, o lo que ya me hayan podido comentar 
de hechos reales, es, va en esa linea, que son, puede ser mano 
de obra sobrexplotada, pero por otro lado, también existe el 
otro mecanismo que es el mecanismo de preselección de 
trabajadores y además ha coincidido en dos empresas del 
automóvil -básicamente en una- es decir, yo creo que la han 
llevado pero hasta las ultimas consecuencias.
FELIPE ALCALA.- Yo querría señalar también, por abundar, 
porque ha habido una coincidencia aqui, en que también en el 
sector del automóvil yo he visto, vamos he tenido casos de 
chavales que luego han obtenido contrato. Es, de todas maneras 
el único sector de todos los que he tenido.
CARLOS SAMPERE.- Bueno pues yo, un poco apoyando a Miguel 
Angel, yo lo he encontrado más campos, por ejemplo en un 
despacho de ingenieros, los delineantes que estaban alli- Es 
más la pregunta eran dos empresarios, la hice con los dos a la 
vez, apoyarles a que siguieran estudiando, un poco 
diciendo..., {muchachos sois capaces!, {seguid! que luego yo 
estoy aqui para contrataros, si puedo en este momento que de 
hecho los tiene trabajando allí, con ellos y en algún caso mas
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lo he visto, en una empresa de muebles, lo mismo, pero vengo 
un poco a decir, lo de antes los dos tipos de empresarios,¿ 
no?, el que ha ido a hacer realmente un proyecto de futuro
trabajador y al que ha ido a explotar, el que ha ido a hacer
este primer proyecto de este programa utilizándolo realmente, 
pues si que, si que lo ha apoyado vamos y realmente, para mi 
son todas factibles, todas estas empresas son buenas para que 
vayan a ellas todos estos chavales, las otras ninguna, no cabe 
duda.
MODERADOR.- Es que, el giro que esta tomando el debate en el
último momento tres la intervención de Miguel Angel me vuelve
a sorprender un poco porque cuando los que diseñamos las 
encuestas reflexionamos sobre esto y teníamos cierta evidencia 
empírica, pensábamos que el dispositivo de selección de 
futuros trabajadores, como explicación del interés de los 
empresarios para participar en las practicas, era por... casi 
o tan importante como el tema de la sobrexplotación y es una 
cosa que prácticamente ha pasado desapercibida a lo largo de 
toda la tarde, y ahora parece que se le da mas importancia de 
la que, es decir, habéis insistido mucho en la idea de 
sobrexplotación y poco en esta idea de mecanismo de selección 
y ahora parece que no ....





ROBERTO IGUAL.- lo que nosotros conocíamos, las prácticas en 
alternancia a lo mejor es muy conveniente, que la visión que 
nos den sea muy distinta a la nuestra, o sea, quiero decir, 
ese contraste y me imagino la razón de la encuesta. De
cualquier forma, creo que alguien lo ha verbalizado antes, de 
que parece ser que existen dos criterios distintos, en el 
sentido de que uno es el de selección de personal, o sea que 
no se seguían los mismos criterios para un alumno en prácticas 
que para una selección de personal, entonces parece ser que es 
cierto porque si comentas, de que al alumno por el numero de 
horas que de prácticas que esta haciendo alli, normalmente no 
se le dejan los trabajos difíciles, el empresario le va a 
costar realmente el conocer el nivel, o sea, el nivel de 
conocimientos, o tecnológico que puede tener este alumno,
entonces, probablemente los criterios por los cuales va a 
seleccionar a ese alumno no sean exactamente técnicos, sino a 
lo mejor de otros factores que, que pueda el valorar más como 
puede ser, pues su interés por el trabajo su nivel de 
sacrificio, de abnegación, etc, etc, o sea que, es decir, lo 
que buscan es un buen trabajador aunque no, cualificado, pero 
no su nivel de cualificación, va por ahi....
MIGUEL ANGEL GARCIA .- Bueno, eso es que habría que 
profundizarlo en la entrevista y realmente no da para más, es
decir, lo que pasa es que oye lo que tu aportas, lo que tu
planteas, es verdad, pero también el no dice que no hagan 
trabajos de cualificación, lo que pasa es que son trabajos que 
se quedan pues al tercio o a la mitad, y entonces, no pueden 
el precisamente lo que planteaban es que los alumnos no 
recibían la formación necesaria o toda la formación completa, 
en la medida, ese es el requisito que el ponía para continuar,
el va a continuar con las prácticas, y yo le decía ¿que
condición pedirla yo a las futuras prácticas en alternancia?, 
que sean a jornada completa por ejemplo. El decía pues que
ellos puedan venir aqui y puedan desarrollar ese tipo de
faena, entonces no es que no hagan, no hagan más que los
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trabajos rutinarios, sino, hacen el otro pero se queda al 
tercio.
FELIPE ALCALA.- Por lo que decías antes, yo no se hasta que 
punto ha habido cambio de tercio. Desde luego si lo ha habido, 
vuelvo a la primera idea, el hecho de que haya algunos 
empresarios concretos que efectivamente puedan ser empresarios 
modelo, yo creo que no invalida todo el discurso anterior. Es 
decir, no creo que el criterio de selección de futuros 
trabajadores sea significativo dentro del tema de las 
prácticas, sino mas bien el que hemos estado diciendo en 
general, de sobrexplotación vamos, de una mano de obra barata 
lo que pasa es que si que concurre pues eso, que haya er 
determinados momentos que hay, decía antes, actitudes 
positivas y tal, pero bueno en la y mucho menos en la 
perspectiva actual de coyuntura económica, yo creo que 
plantearse creación de puestos de trabajo en la empresa, por 
lo menos la experiencia que he tenido yo en las entrevistas, 
nada ¡eh!, salvo, y además he citado dos casos concretos del 
sector de automoción para nada más, los demás no.
RAFAEL L L O R C A . - Que yo creo, que es que tampoco puede pensar 
el empresario como que tiene clara la idea y lo que quiere 
exactamente, por eso he dicho yo que podría ser útil ver la 
variable esa de repetición, ¿no?, de si repiten la experiencia 
o no, y porque yo creo que si que hay motivación, muchas veces 
de lo de selección, de preseleccionar a un trabajador, a ver 
si alguien sirve y tal, pero luego a lo mejor, la experiencia 
cuando la tienen ya en la práctica y lo ven, ya piensan 
diferente y no lo ven claro y se plantean más cosas y tal, 
pero que hay hay una diferencia ahi entre expectativas y 
motivación y luego realidad y lo que ellos conocen, una vez 
que tienen la experiencia ¿no?, o sea, que muchas veces no 
creo que le salga lo que quieren ellos conseguir, el objetivo 
que quieren ellos conseguir no lo consiguen simplemente, pero
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si que, entonces por lo tanto ya no puedes generalizar que la 
motivación es coger mano de obra para explotarla, y mano de 
obra barata, o sea, muchas veces la motivación es 
preseleccionar trabajadores pero luego no los seleccionan, 
¿porqué?, porque no, no, verán que no tienen conocimientos, 
que piden otro tipo de cosas, piden más, ven que al final que 
no tienen suficiente, suficiente práctica como para que se 
queden en la empresa, pero probablemente muchos de ellos la 
motivación no es explotar, sino, preseleccionar, ¿no?, ir 
conociendo, e incluso y aunque no lo cojan inmediatamente, 
pues, bueno, como es del pueblo, pues, vamos conociendo, y ya 
más adelante, ya veremos, vale.
MODERADOR.- Vamos a ver, pero, una cosa es que no los
contraten porque las perspectivas de la empresa no son para 
asumir mas gente, y otra cosa que es que consideren que los 
chavales después de ese periodo de prácticas no están
capacitados para ocupar un puesto de trabajo allí.
RAFAEL LLORCA.*- Eso lo tenéis que sacar vosotros por la
encuesta, los resultados..., el nivel de lo que opinan a nivel 
de que, cuantas horas son necesarias para conseguir un
rendimiento normal, hay muchos que contestan que..., que no 
lo..., que no lo sacan nunca, o sea dentro de las
contestaciones posibles, ¿no?, de horarios, o sea, no lo 
llegan a alcanzar nunca, el horario del trabajador, el 
rendimiento normal de un trabajador, o sea que no..., no sé.
JAVIER SAPIRA.- Yo creo que si que existe por supuesto ese
empresario, que parece ser que nos sale alguno, l o  2, pero 
que existe, que tiene la mira de, o sea que no es cero, que
tiene la mira de..., de seleccionar ¿no?, o de utilizar las 
prácticas como banco de pruebas, pero yo no se Fernando, yo no 
se, si te acuerdas, si existe algún dato concreto sobre el
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número de..., de alumnos en prácticas que han sido 
contratados.
FERNANDO MARHUENDA.- Lo que pasa es una previsión. Si que 
hicimos el otro dia un avance sobré los 90 alumnos que habla 
metido en el ordenador, es un 30% de la muestra que tenemos 
previsto sacar, más o menos, y solo el 7% de los alumnos que 
estaban trabajando, estaban en empresas en las que hablan 
hecho prácticas, o sea que el objetivo de inserción de las 
prácticas en alternancia, no llega al 10%, pero...
JOSE ROMERO.- Yo tengo aqui algunos datos de las encuestas 
que he hecho a alumnos he sacado los datos. Entonces de los 
que están trabajando actualmente, el 7% aproximadamente están 
con contrato fijo y otros 7% con contrato temporal en la misma 
empresa donde hizo prácticas, y por otro lado en la pregunta 
sobre la opinión, perdón, de los que están trabajando,
MODERADOR.- ¿Cuántos están trabajando?
JOSE ROMERO.- A ver, aproximadamente la mitad, la mitad está 
trabajando, un poco mas el 54% esta trabajando y el resto no 
esta trabajando o lo está haciendo de una forma ilegal 
entonces por lo que decia Rafael, de la opinión que tienen los 
alumnos sobre la razón que tiene la empresa para contratar 
alumnos, para contratarles posteriormente, es de un 14% que 
mas o menos coincide con los que están trabajando en la 
empresa, donde hicieron prácticas.
RAFAEL LLORCA.- Pero también, hay viene de la encuesta que ha
hecho él, que el..., casi el 75% de alumnos piensan que era o
muy interesante, o interesante, entonces, si puede haber una
correlación entre que los alumnos, porque realmente los
alumnos que han visto que estaban en la empresa para hacer...,
*
para resolver problemas de producción a la empresa, ¿no?, y
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como mano de obra barata, que se les preguntaba a los alumnos 
también, los que han estado asi realmente, están muy cabréados 
y no decían que era interesante ni muy interesante. Entonces 
yo a partir de esa respuesta de los alumnos que piensan que es 
interesante o muy interesante, yo, podria ver una correlación 
entre que realmente en la empresa donde han estado, no han 
notado que realmente estuvieran explotándolos y que si que han 
sacado partido, que han aprendido, lo que sea.
MODERADOR.- Bueno pues, muchas gracias sobretodo a los dos 
que habéis venido adrede desde Alicante, y creo que si no hay 
nada mas que apuntar, esta todo dicho, vale pues gracias.
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